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RESUMO

Pesquisa sobre saber docente, concepgdes e praticas pedagodgicas de professoras da
Educacdo Infantil de escolas publicas de Fortaleza, no Estado do Ceard. Tal
investigacdo objetivou captar e interpretar os saberes docentes acerca da aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem na infancia e analisar as suas manifesta¢des no trabalho
pedagdgico realizado no contexto da Educagdo Infantil. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa de cunho etnometodoldgico - estudo de caso duplo - realizada com quatro
professoras de uma escola publica federal e duas profissionais de uma instituigcao
municipal. Como arcabougo tedrico que deu ancoragem ao estudo, destacam-se os
autores da Escola de Vygotsky, de vertente historico-cultural, Alexander Luria, Aléxis
Ledntiev e Lev S. Vygotsky; os pesquisadorores do saber docente e da pratica situada:
Donald Schon, Anténio Novoa, Maurice Tardif e Jacques Therrien, assim como autores
da teoria critica do curriculo e da cultura: Jirgen Habermas, Henri Giroux , Peter
McLaren e Paulo Freire. Para realizar um dialogo critico com o objeto de estudo,
elegeu-se como categorias interpretativas do real: o saber docente e a pratica situada, a
linguagem e a mediagdo e, no decorrer do trabalho, emergiu também a categoria tedrica
atividade. A andlise dos dados revelou que a concep¢do de linguagem verbal das
professoras pesquisadas resulta das suas historias de vida e formagdo, bem como dos
saberes que se fazem nas experiéncias cotidianas. Mostrou também que os saberes que
incorporam como “crengas’ repercutem diretamente em suas escolhas pedagogicas e na
forma como arquitetam sua pratica profissional. A investigacdo constatou que, entre os
saberes ¢ as habilidades necessarios a docéncia na Educagdo Infantil, destacam-se: o
conhecimento de como a crianga se desenvolve e aprende, “a capacidade de pesquisar, a
criticidade, a rigorosidade metddica, a ética, a afetividade e a dialogicidade” (FREIRE,
1996), bem como a autonomia, a autoridade e a autoria (KRAMER, 1994) dos
professores. Por fim, sublinha-se que uma politica publica de educacdo decente deve
garantir uma formacdo inicial e continuada de modo consistente, além de condigdes
humanas e materiais de trabalho, que possibilitem a profissionalizagdo docente e a
constituicdo de um contexto educativo que respeite as necessidades e especificidades da
infancia.

Palavras-chave: Educagao Infantil, Linguagem, Formacio de Professores



ABSTRACT

Research about the teacher’s knowledge, conceptions and practices of kindergarten
teachers of public schools in Fortaleza, in the state of Ceard. An investigation that had
as the objective to catch and interpret the teacher’s knowledge about the acquisition and
development of language in childhood and analyze their manifestations in the
pedagogical work that takes place in the context of kindergarten education. It is a
qualitative research of ethnomethodological character - study of double cases-
conducted with two teachers of a federal public school and two teachers of a municipal
public school. As theoretical framework which gave anchorage to this study some
authors of the Vygotsky school of the historical cultural tendency stand out as:
Alexander Luria, Alexis Ledntiev and Leon Vygotsky , the researchers of the teacher’s
knowledge and the situated practice. Donald Shon, Antonio Novoa, Maurice Tardiff
and Jacques Therrien as well as authors of the critic of curriculum and the culture,
Jirgen Habermas, Henri Giroux, Peter McLaren and Paulo Freire. In order to conduct a
critical dialogue with our object of study, we elected as interpretative categories of the
real: the teacher’s knowledge and the situated practice, the language and mediation and
as the work was being done it also emerged the category theoretical activity. The
analyses of the data revealed that the teacher’s conception of verbal language are a
result of their life stories and their formation when relating to the knowledge that build
our everyday experiences. | also showed that the knowledge that is incorporated as
“beliefs” influence directly their pedagogical choices and the way they structure their
professional practice. The investigation proved that among the necessary abilities for
teaching kindergarten are: knowledge of how the child develops and learns, the capacity
to research, criticism, methodological rigorousness, ethics, affectivity and ability to
dialogue (Freire 1996), as well the autonomy , authority and responsibility (Kramer
1994) of the teachers. Finally, we want to highlight that a descent public education
policy, must guarantee consistent initial and continuous formation, as well as human
conditions and work tools which favor the teacher’s professionalization and the

constitution of an educational context which respects the needs and specificities of

childhood.

Key-words: Kindergarten Education, Language, Formation of Teachers



RESUME

Recherche porte sur les savoirs enseignants, les conceptions et les pratiques
pédagogiques de professeurs d'écoles maternelles publiques de Fortaleza, dans 1 'Etat du
Ceara. L'investigation a pour objectifs de saisir et d'interpréter les savoirs enseignants a
propos de l'acquisition et du développement du langage chez les enfants et d’analyser
leur manifestation dans le travail pédagogique réalisé dans le contexte scolaire. Il s'agit
d'une recherche qualitative d'inspiration ethnométhodologique - étude de deux cas -
réalisée aupres de quatre enseignantes d'une école publique fédérale et deux d'une
institution municipale. Parmi les références théoriques de 1'étude, ont été privilégiés les
auteurs de 1'école de Vygotsky d'inspiration historico culturelle, Alexander Luria,
Aléxis Leontiev e Lev Vygotsky, les chercheurs s'intéressant aux savoirs enseignants et
aux pratiques situées des professeurs : Donald Schon, Antonio Novoa, Maurice Tardif
et Jacques Therrien, ainsi que les auteurs de la théorie critique du curriculum scolaire et
de la culture, Jiirgen Habermas, Henri Giroux, Peter McLaren e Paulo Freire. Afin de
réaliser un dialogue critique avec notre sujet d'étude, nous avons élu ces catégories
d'interprétation de la réalité: savoir des enseignants et pratique située des professeurs,
langage et médiation. C'est au cours de l'enquéte que la catégorie activité s'est imposée.
L'analyse des données a révélé que la conception du langage oral des enseignantes
accompagnées résulte autant de leurs histoires de vie et de leurs formations que des
savoirs construits durant leurs pratiques quotidiennes. Il a été €galement possible de
constater que les savoirs incorporés en tant que "croyances" répercutent directement sur
les choix pédagogiques et sur la facon dont se construit la pratique professionnelle. La
recherche a permis de constater que, parmi les savoirs et les habilités nécessaires a
l'exercice de la profession a 1'école maternelle, apparaissent surtout : les connaissances a
propos du développement et de l'apprentissage de I'enfant, "la capacité de recherche, le
sens critique, la rigueur méthodique, I'éthique, l'affectivité et la capacité de dialogue"
(Freire, 1996), ainsi que "l'autonomie, 1'autorité et la revendication autorale" (Kramer,
1994)des professeurs. Finalement, nous souhaitons souligner qu'une politique publique
d'éducation digne de ce nom doit garantir une formation initiale et continue consistantes
ainsi que des conditions de travail humaines et matérielles qui permettent la
professionnalisation enseignante et la constitution d'un contexte éducatif respectueux

des nécessités et des spécificités de I'enfance.
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1 O TEMA SOB EXAME

Nas ultimas décadas do século passado e no inicio deste, pesquisas em
Psicologia, Linguistica ¢ Pedagogia foram responsaveis por verdadeira revolugdo no

entendimento de como a crianga aprende e elabora conhecimento.

Sabemos que ela ja nasce imersa em uma cultura e que, desde a mais tenra idade,
se mostra ativa na apropriacdo dos artefatos culturais presentes na sociedade,
procurando fazer uso e produzir sentidos a respeito deles. Além disso, foi-nos revelada a
importancia da sua interagdo com adultos e/ou outras criangas mais experientes para a
aquisicdo e o desenvolvimento de muitos saberes, especialmente os referentes a

linguagem.

Como consequéncia da socializagdo dessas informagdes, as agdes de ensino-
aprendizagem na Educag¢do Infantil passaram a ocupar espaco de destaque na agenda de
“curriculistas” e formadores de professores desse nivel de escolarizag¢do, assim como

das comunidades educativas para criangas pequenas em geral.

Esta pesquisa teve como foco investigar como vivem, pensam € agem OS
docentes no tocante a produgdo de saberes, em especial no seu oficio de mediar a
aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem oral e escrita da crianga no contexto

escolar.

A proposta de estudo formulada neste projeto constituiu o desdobramento ¢ o
aprofundamento de uma tematica especifica, dentro da formag¢do do educador, assunto
que aos poucos ocupa espaco privilegiado em nossos estudos e em nossa trajetdria
profissional. Teve inicio quando, ainda aluna das licenciaturas em Ciéncias e Pedagogia,
lecionamos no antigo Segundo Grau e percebemos como era presente, nos NOSSOS
alunos, a dificuldade de ler e de interpretar um texto simples, de criar, argumentar e
negociar na defesa de opinides e pontos de vista'. Desconfiada de que encontrariamos
explicagdes para tais dificuldades investigando a escolariza¢do inicial, assumimos uma

sala de Educacdo Infantil e posteriormente a coordenacdo de creches e de pré-escolas.

" Lecionamos as disciplinas Didatica Geral (no Curso Normal) e Biologia (no Cientifico), na Escola
Governador Virgilio Tavora, na época, a unica escola ptblica de Segundo Grau da cidade de Quixada;
Psicologia da Crianga e Biologia no Curso Normal do mais tradicional colégio particular do Municipio: o
Sagrado Coracdo de Jesus, da Congregacdo Catdlica das Irmas Missiondrias da Imaculada Conceigdo da
Mae de Deus.
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No decorrer dessa trajetoria, novas questdes surgiram, ¢ com elas a necessidade de
pesquisar com maior rigor tedrico-metodologico a formagdo e a pratica do educador,
bem como a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, fato que nos impulsionou
a cursar dois programas de especializagdo® e, posteriormente, o mestrado em Educagio
Brasileira.” Das experiéncias vivenciadas e dos estudos realizados, pudemos constatar
que o educador tem uma forma bastante particular de arquitetar sua profissdo e sua ag¢do

pedagdgica.

O interesse por essa tematica acentua-se por circunstancias que vivenciamos no
dia a dia, oportunidade em que orientamos monografias nesse campo de estudo e
visitamos escolas publicas de toda a regido do Sertdo Central do Ceara, na supervisao e
na orientacdo dos alunos de Ensino de Linguagem, Educacdo Infantil e Praticas de
Ensino*ou, ainda, quando somos solicitada a assessorar institui¢des ou grupos de
pessoas que atuam nessa area. Temos a sensagdo de que, apesar de tudo o que ja foi
produzido e publicado no sentido de contribuir para a qualidade no atendimento de

criangas pequenas, ainda hd muito por fazer.

A realizagdo deste trabalho busca, em tultima instancia, colaborar com a cria¢do
da area de aprofundamento em Educac¢do Infantil no curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacao, Ciéncias e Letras do Sertdo Central, da Universidade Estadual do Ceara, a
mais solicitada pela comunidade educativa na discussdo da ultima reforma curricular.
Comungamos do pensamento de Cruz (2002), quando defende a no¢do de que as
universidades, além de contribuirem para a formagao profissional, devem concorrer para

melhorar a Educacao Infantil.

Esta pesquisa qualitativa, de cunho etnometodologico, que realizamos no campo
socioeducativo, teve a Psicologia historico-cultural do desenvolvimento humano e a
perspectiva critica do curriculo e da cultura como principais referenciais teéricos. A
opg¢do por essa abordagem decorre da compreensdo de que essas escolhas possibilitam
acessar as razdes que norteiam a acdo docente e, por conseguinte, a crenca de que

evidenciam as condigdes estruturais e simbdlicas que permeiam essas praticas.

Nesse sentido, parafraseando Freire (1998), vemos o espago pedagdgico como

um texto que deve ser constantemente lido, interpretado, escrito e reescrito. Dessa

? Especializagdo em Organizagio e Gestdo da Educagio Basica (UFC) e Especializagdo em Supervisio,
Orientac¢do Educacional ¢ Administragdo Escolar: uma visdo globalista do processo pedagdgico (UECE).
3 Cf. Moreira, 1995, 1996 ¢ 2001.

* Como professora da Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central - FECLESC/UECE.
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forma, procuraremos adentrar a sala de aula e descortinar os processos de
ensino/aprendizagem e de producdo de saberes presentes nos vinculos de interagdo e

mediacdo do professor com o aluno mediante a linguagem verbal e a cultura letrada.

Vivendo ndo s6 na regido que concentra o maior indice de analfabetos do Pais,
como também no Estado que ocupa o terceiro lugar na lista dos piores indicadores de
analfabetismo’, consideramos imprescindivel revelar experiéncias de educadores que

participam da iniciag¢@o das criangas na escolarizagdo formal.

Delimitamos esse estudo baseada nas seguintes interrogagdes bésicas: quais sdo
os saberes que alicergam o trabalho do professor no tocante a oralidade e a cultura
letrada® na educacdo da crianca pequena? Qual a natureza desses saberes? Como sdo
adquiridos? De que modo as institui¢des educativas sdo estruturadas para possibilitar a
convivéncia das criangas com os mais diversificados géneros de expressdo oral e
escrita? Que dificuldades o educador enfrenta para assessorar a crianga na compreensao
do funcionamento da primeira lingua? Qual a relacdo entre os saberes dos professores
sobre o desenvolvimento da linguagem na infancia, o planejamento do seu trabalho

cotidiano e a imersdo da crianga na cultura letrada escolar?

Considerando que a linguagem ¢ ferramenta indispensavel na constituicdo do
homem na qualidade de ser histdérico-cultural e que se desenvolve desde o nascimento
do individuo, tendo como suporte as interacdes sociais e verbais por ele vivenciadas,
pensamos ser relevante tentar compreender que varidveis estdo presentes nas
institui¢des de educacdo da infincia, que continuamente impedem os educadores de
usufruirem desse momento privilegiado da formag¢do do sujeito, dando relevo aos usos

sociais da oralidade, da leitura e da escrita.

Os conceitos e os principios teoricos que fundamentam nossas analises
originaram-se, principalmente, das pesquisas realizadas pelos autores da Escola de
Vygotsky, que sublinharam a importancia da escola e do educador no desenvolvimento
das fung¢des psicoldgicas superiores do individuo e da linguagem como condigdo sine
qua non nesse processo, além dos tedricos que trabalham na perspectiva critico-dialética

da formacdo e da pratica situada do educador em acgio.

> Cf. Pesquisa divulgada no documento O Mapa do Analfabetismo no Brasil. MEC/INEP, 2003.

6 Cultura letrada diz respeito as a¢des, aos valores, aos procedimentos e aos instrumentos que constituem
o mundo letrado. A escola ¢é potencialmente um espacgo privilegiado de inser¢do da crianga nessa cultura,
ao possibilitar a geracdo de praticas e de necessidades de uso da leitura e da escrita em situagdes
pedagdgicas de letramento.

14



Captar e interpretar os saberes docentes acerca da aquisicdo e do

. . 7 . A . . . ~
desenvolvimento da linguagem’ na infdncia e analisar as suas manifestagoes no
trabalho pedagogico realizado no contexto da Educagdo Infantil foi o que propusemos

como objetivo principal da nossa pesquisa.

Para tanto, elegemos alguns objetivos especificos, tais como: descortinar o modo
como o educador compreende que a crianga se apropria do sistema linguistico € em que
medida a escola esta concorrendo para esse processo; descobrir que oportunidades estdo
sendo disponibilizadas pelos educadores para que os alunos possam desenvolver sua
competéncia linguistica em um contexto estruturado de letramento®; averiguar que
estratégias de ensino o docente utiliza para auxiliar as criangas no aprimoramento da
lingua nativa, e, por fim, inventariar os materiais existentes nas institui¢des pesquisadas

para dar suporte aos professores e as criancas nas suas praticas de linguagem.

Para desvelar e interpretar o nosso objeto, utilizamos como /leitmotiv para nossas
observacdes e analises dos dados coletados as seguintes categorias tedricas: “saber

docente e pratica situada, linguagem e mediacdo”.

Importa ressaltar que estamos ciente de que trabalhar a oralidade, a leitura e a
escrita de forma democratica e competente ¢ um desafio quase inatingivel para os que
fazem a educacdo basica no Brasil. De acordo com a psicolinguista Emilia Ferreiro

(2002: 36), uma das principais questdes a ser enfrentada é que

(...) ndo podemos reduzir a crianca a um par de olhos que
veem, a um par de ouvidos que escutam, a um aparelho
fonador que emite sons e uma méo que aperta com torpeza um
lapis sobre uma folha de papel. Por tras (ou além) dos olhos,
dos ouvidos, do aparelho fonador e da méo, hda um sujeito que
pensa € que tenta incorporar seus proprios saberes a esse
maravilhoso meio de representar e recriar a lingua que ¢é a
escrita, todas as escritas, e todas as formas de expressdo oral.
(Destaque nosso).

Desse modo, pensamos que os estudos e as pesquisas a respeito dos saberes e
das praticas pedagogicas do educador, na perspectiva de compreender como entendem a

aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem infantil € como intervém nesse processo

7 Linguagem verbal (oral e escrita).

* E a tradugdo da palavra da lingua inglesa literacy, usada no sentido de apropriar-se do sistema alfabético
em situa¢des sociais da vida cotidiana. Como identificar um rétulo no biscoito do lanche, um simbolo na
placa da porta do banheiro, compreender o enredo ao ouvir uma histdria, entender a letra de uma musica;
enfim, na sociedade, mesmo antes de alfabetizar-se, o individuo precisa conviver com 0s usos e as
fungdes da lingua materna.
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no ambito escolar, s3o por demais relevantes, se considerarmos a importancia dessa
producdo social e historica para a estruturacdo da atividade mental dos individuos e para

assimilag@o da experiéncia cultural da humanidade.

Assim, ao sermos apresentada a experiéncias exitosas, como as de Reggio
Emilia’na Itilia; o Projeto Estocolmo, na Suécia'®; o da Associagdo Crianga, em
Portugal“; entre outros, no inicio deste curso de doutorado, tivemos a felicidade de
constatar que € possivel oferecer uma educagdo de qualidade social aos nossos pequenos
cidaddos. Por outro lado, entristecemos-nos ao perceber que, das Cem linguagens,
difundidas pelo engenhoso educador italiano Loris Malaguzzi, mediante uma pedagogia
centrada na expressdo simbdlica e nos relacionamentos, ainda ndo conseguimos dar
conta, nem mesmo chegar a um consenso a respeito da funcdo social das nossas

instituicdes educativas infantis, no que se refere a como trabalhar com a lingua pétria.

Pensar a escola para a crianga pequena como um lugar por exceléncia de
produzir significados e trabalhar as inumeras linguagens presentes no cotidiano implica
verdadeira mudanca de paradigma. Como bem disse Malaguzzi (In. FORMAN &
GANDINI & EDWARDS -Orgs.-, 1999), na escola a arte ainda ndo usa a roupa de
todos os dias, mas apenas a de domingo.

Essas consideragdes sugerem que tanto os profissionais como o0s mentores de
politicas publicas para a primeira infdncia precisam despertar dessa miragem de uma
pré-escola preparatdria para o Ensino Fundamental. Na verdade, precisamos, a exemplo
dos italianos, portugueses e suecos, mudar o paradigma que norteia o trabalho junto a
crianga, realizando um investimento sistematico nas diversas formas de expressdo e
representacdo simbolica, contribuindo sobremaneira para o estabelecimento da

competéncia comunicativa das criangas.

’ A proposta das escolas de Reggio Emilia tem como norte uma “pedagogia dos relacionamentos”, do
didlogo, da escuta, da coconstrucdo das criancas e das multiplas linguagens. Ndo hd uma preocupagio
com o curriculo formal; os relacionamentos entre criangas, pais, pedagogos e sociedade estdo no centro de
todas as atividades. No caso, a escola funciona como um foérum na sociedade civil.

' O Projeto Estocolmo foi inspirado na experiéncia de Reggio Emilia. Como na perspectiva
construtivista, v€ a crianga como ativa, flexivel e capaz de resolver problemas, no entanto almeja ir além
do construtivismo, trabalhando numa perspectiva construcionista social pds-moderna, em que possibilita a
crianga elaborar respostas alternativas para as questdes postas, antes de encarar as contribuicdes
cientificamente aceitas.

" A Associagdo Crianga é formada por profissionais de desenvolvimento humano, que tém a missdo de
promover programas de intervencdo para a melhoria da educagdo das criangas pequenas em seus
contextos organizacionais e comunitarios. Os que fazem essa Associagdo consideram a crianga como um
ser ativo, competente, construtor de conhecimento, pela interagdo com seus contextos de vida. Trabalham
uma perspectiva de formag@o centrada na escola e no desenvolvimento profissional ecoldgico. Além da
formacdo e da intervencdo, a pesquisa também faz parte de sua fungéo.
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Thomas Kuhn (2003), em seu livro 4 estrutura das revolugées cientificas, define
paradigma como um principio maior que controla as visdes de mundo e produz as
transformagdes revoluciondrias na evolucdo cientifica. Expressou a ideia de que as
teorias cientificas sdo mortais porque passam por evolucdo. Para ele, essa evolucdo
constitui selecdo natural da ciéncia na qual as teorias resistem durante algum tempo, ndo
por serem verdadeiras, mas por serem as mais bem adequadas ao estado contemporaneo
dos conhecimentos.

Experiéncias relevantes, como a italiana, a sueca e a portuguesa anunciam que
ndo so a brincadeira, como também o desenho, a pintura, a musica, a literatura infantil, a
cibercultura, enfim, todas as linguagens que possibilitam a expressdo e a representagdo
simbolica das criancas precisam fazer parte também do cotidiano das nossas escolas.

Convém assinalar que elegemos o tema aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem oral e escrita para este estudo, ndo por considerd-lo superior aos demais em
termos de importadncia, mas por ser o que causa mais controvérsias, equivocos e
prejuizos no dia a dia para as nossas escolas e, consequentemente, para 0os pequenos
cidaddos do nosso Estado. Adiantando um pouco, porém, o que apresentaremos a
seguir, durante esta pesquisa, tivemos o privilégio de descobrir a importdncia da
linguagem verbal em suas trés dimensdes - oralidade, leitura e escrita - tanto como meio
quanto como fim para a constituicio psicoldgica do ser humano.

Este trabalho esta organizado da seguinte forma: no primeiro capitulo, que ¢ o
introdutorio, apresentamos a definicdo do problema estudado, sua relevancia social,
bem como exibimos os objetivos e a base tedrico-metodoldgica que orientou a
investigacao.

No segundo, realizamos uma contextualizagdo da producdo de saberes pela
humanidade, buscando compreender como elaboramos as concepgdes e as praticas
pedagogicas presentes na realidade escolar contemporanea, utilizando, como pano de
fundo, a historia do pensamento filoséfico.

Na terceira parte, descrevemos como surgiu a linguagem verbal na civilizagio
humana e o modo como a escola pode concorrer para a aprendizagem e o
desenvolvimento desse saber fundamental para a constituicao do sujeito.

No quarto segmento, versamos sobre as opcdes metodologicas eleitas para o
trabalho, além disso, caracterizamos o universo em que se realizou a pesquisa.

No quinto capitulo, abordamos o cotidiano das escolas investigadas,

configurando, com base em fragmentos do didrio de campo e das entrevistas de
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explicitagdo, como os professores operam com o conhecimento produzido nos encontros
da cultura escolar com a cultura dos alunos, numa perspectiva da teoria critica do
curriculo e da cultura.

No sexto moédulo, explicitamos a leitura que fizemos dos dados recolhidos
durante toda a busca, tendo como norte as categorias de analise e o quadro teoérico sobre
a formagdo do educador e da produgdo de saber docente, bem como o arcabougo tedrico
vygotskyano.

As consideragdes finais e as referéncias bibliograficas estdo ao final, seguidas

dos anexos e apéndice.

Foto 1: Uma atividade de linguagem artistica realizada por uma crianca de cinco anos da escola
56B’7.
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2 PERSPECTIVA HISTORICA DOS SABERES: da Filosofia classica a

reviravolta linguistica contemporanea

Como a esséncia — ao contrario dos fendmenos — nio se
manifesta diretamente, ¢ desde que o fundamento oculto das
coisas deve ser descoberto mediante uma atividade peculiar,
tem que existir a ciéncia e a filosofia. Se a aparéncia
fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a
ciéncia ¢ a filosofia seriam intteis. (KOSIK, 1989:13).

Neste capitulo, empreendemos extensa revisdo na literatura da Historia da
Filosofia, tentando compreender a tessitura do ser potencialmente humano, que se faz
homem a medida que interage com seu iguais € com a natureza e produz saberes no
decorrer dos tempos.

O universo ainda esta em curso, a historia e a evolu¢do nido acabaram, muitas
coisas ainda estdo por vir. E nesse movimento de eterno vir a ser que o homem se
constitui um ser de passagem, um processo, um ente em definicdo. O homem ¢, em
ultima palavra, essencialmente transcendéncia.

No estabelecimento da sua existéncia, ele se relaciona com a natureza,
transformando-a e transformando-se e, nesse movimento dialético, produz cultura e faz
a si mesmo.

Como assevera Oliveira (1997:11),

(...) s6 se pode pensar o homem real referindo-o essencialmente
a um Mundo, isto €, a um complexo de coisas, de instituigdes,
de cultura, isto €, de uma realidade transformada e trabalhada
pelo homem, por uma comunidade de homens, que, num
imenso e complexissimo processo de interagdo, constrdi, pouco
a pouco, o proprio ser homem. O ser é capaz de dizer Eu, s6 é
capaz disso porque se pode captar, distinguir-se de tudo mais o
que, por sua vez, s6 ¢ possivel pela captagdo do todo. Entdo,
atingir o Eu significa atingir o todo e por isso 0 homem ¢ uma
constante transcendéncia para o outro de si, sintese permanente
de si e do outro.

Portanto, compreender o homem implica descer as suas raizes e conhecer a
historia que o determina em cada etapa da sua vida.

Para revelar o homem em seu carater de interminavel, é necessario entendé-lo
como ser em-relacdo com os outros, com a natureza, enfim, com a Totalidade. Quanto
mais ricas e complexas sdo nossas relacdes, mais nos desenvolvemos social e

individualmente.
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Na produgdo da existéncia humana, o homem ndo sé cria artefatos e
instrumentos para tentar apropriar-se do real, mas também desenvolve ideias
(conhecimentos, valores, crencas) e mecanismos para sua elaboracdo (fungdes
psicoldgicas). A producdo de instrumentos, as formulagdes de ideias e as formas
especificas de elaboracdo (agdo intencional e planejada) sdo caracteristicas que
diferenciam o homem dos outros animais.

Dentre as produgdes do homem, destaca-se a elaboracdo do conhecimento
referente a0 mundo. Esses saberes, em suas variadas formas (senso comum, teoldgico,
filosofico, estético, cientifico etc.), dependem das condigdes materiais de cada momento
histoérico.

O homem ¢ um ser de préxis, isto €, de acdo e de reflexdo. E ¢ na sua relagdo
dialética com o mundo e com seus iguais que ele produz ou se apropria do
conhecimento produzido pelos seus antecedentes.

Enquanto tenta explicar a realidade, ele cunha suas marcas por um longo
caminho, que se estende do pensamento mitologico dos primitivos ao poés-moderno dos
contemporaneos.

Tanto para a Filosofia quanto para a Ciéncia moderna, o conhecimento
representa um dos modos de apropriagdo do mundo pelo homem. Para isso dispde do
sentido objetivo e do senso subjetivo. Como o conhecimento € parcial, perspectivo,
provisdrio e inacabado, mesmo num esforco secular e ilimitado da humanidade,
empenhada em captar o sentido do real, esse ¢ sempre uma aproximagao.

Recorrendo, como marco de referéncia filoséfico, a algumas obras de Freitag
(2004), Chaui (2004), Cirne-Lima (1996), Kosik (1989), Oliveira (1996 e 1997) ¢
Martinazzo (2005), tentaremos explicitar melhor esse raciocinio.

Na citacdo de introdug¢do do capitulo, Kosik nos mostra que o real que ele
denomina de “coisa em si” ndo se manisfesta imediatamente ao homem. Entdo, para
decifra-lo, é necessario fazer um défour (desvio) para esclarecer melhor a questdo.
Ensina também, que a dialética distingue representa¢do e conceito da coisa, ndo so para
discernir duas formas e dois graus de conhecimento, da realidade, mas principalmente
duas qualidades de praxis humana.

Para ele, a atividade primordial e imediata do homem, em face da realidade,
deve ser a de um ente que age objetiva e praticamente, de um individuo historico que
exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza ¢ com os outros homens, tendo

como meta a consecucdo do seu projeto fundamental de vida. Sublinha também que,
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como as coisas ndo se mostram ao homem diretamente na sua esséncia, a humanidade
muitas vezes tenta se poupar do trabalho de fazer o détour e procura observar
diretamente a esséncia das coisas (o misticismo é justamente a impaciéncia do homem
em conhecer a verdade). Com isso, corre o risco de perder-se.

Cada grau de conhecimento humano, sensivel ou racional, cada modo de
apropriacdo da realidade, sdo atividades baseadas na praxis objetiva da humanidade e,
portanto, ligada a todos os outros varios modos (tedrico, artistico, religioso) em maior
ou menor medida.

Kosik defende ainda o argumento de que o homem sempre vé mais do que
aquilo que percebe imediatamente, ou seja, quando olhamos para um objeto ou ouvimos
um som, como uma casa ou o barulho de um avido, ndo s6 descrevemos o que vemos e
o que ouvimos. Da nossa audi¢do ou nossa visdo participam, portanto, de algum modo,
todo o nosso saber e a nossa cultura, todas as nossas experiéncias — sejam vivas, sejam
ocultas na memoria ou no nosso pensamento. Na apropriacdo pratico-espiritual do
mundo e sob o fundamento do qual derivam originalmente todos os outros modos de
apropriagdo, a realidade é concebida como um todo indivisivel de entidades e de
significados, e ¢ implicitamente compreendida em unidade de constatagdo e de valor.

Ainda nos escritos de Kosik (ibdem),

S6é mediante a abstragdo, a tematizagdo e a proje¢do, tomando-
se como ponto de partida este mundo da realidade pleno e
inexoravel, se isolam determinadas zonas, facetas e esferas que
o naturalismo ingénuo e o positivismo consideram como unicas
e auténticas, como a unica realidade, enquanto suprimem
aquilo que resta como pura subjetividade. A imagem fisicalista
do positivismo empobreceu o mundo humano e no seu absoluto
exclusivismo deformou a realidade: reduziu o mundo real a
uma unica dimensdo e sob um unico aspecto, a dimensao da
extensdo e das relagdes quantitativas. Além do mais cindiu-se
o mundo humano ao erigir em realidade unica o mundo do
fisicalismo, o mundo dos valores reais idealizados, da
extensdo, da quantidade, das mensuragdes, das formas
geométricas, enquanto o mundo cotidiano do homem foi
declarado uma fic¢do. (P.14).

Para entendermos como se iniciou essa fragmentag¢do na forma de interpretar o
real, obrigamo-nos a fazer um corte temporal no debate ¢ a nos reportar ao mundo
grego, onde tudo comecou.

A Filosofia, como o conhecimento ordenado que primeiro tentou explicar

racionalmente a realidade, definindo os primeiros principios universalmente validos,
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que fundamentaram as demais ciéncias e influenciaram, fortemente, toda a cultura
ocidental, o fez de duas maneiras: de Heraclito e de Platdo, temos a versio da dialética,
e de Parméndes e Aristoteles, a versdo analitica (metafisica) sobre o sentido do
universo. A regra fundamental de todo o pensar, sem o qual caimos fora da
racionalidade, sdo os principios da Identidade, da Diferenga e da Coeréncia, ou seja, da
Nao-Contradicao.

Tudo o que pensamos e o que somos hoje tém origem nessas duas vertentes.
Ambas perpassam toda a Historia da Filosofia e toda a nossa cultura. Em poucas
palavras, “Platdo, em seus didlogos, diz que a Dialética € o proprio método da Filosofia.
Quem aprendeu a dialética plena e sabe fazer o jogo dos opostos, afirma Platdo, sabe
compor o grande mosaico do sentido da vida, sabe fazer a Grande Sintese”. (CIRNE-
LIMA, 1996:37).

O projeto platdnico constituiu-se historicamente por muitas maos até chegar aos
nossos dias: na Antiguidade, destacaram-se, entre outros, os pensadores Plotino, Proclo
e, em parte, Santo Agostinho; na Idade Média, época em que a fé era central para a
Filosofia, quando a Igreja Catdlica Romana dominava a Europa, ungia e coroava reis e
organizava cruzadas a Terra Santa, construia catedrais, escolas e universidades,
destacaram-se os filosofos Escoto Erigena e Salomdo Ibn Gabirol, entre outros; a
Renascenca, fase embrionaria da Era Moderna, marcada pela redescoberta de obras de
Platao, desconhecidas na Idade Média, caracterizou-se inicialmente por ser um periodo
de grande efervescéncia cultural e politica, por inimeras descobertas maritimas, “que
garantiam ao homem o conhecimento de novos mares, novos céus, novas terras € novas
gentes, permitindo-lhe ter uma visdo critica de sua propria sociedade” (CHAUI, 2004) e
muitos conflitos religiosos entre igrejas e entre elas e os cientistas da época. Registram-
se, entdo, nesse tempo12 os teoricos Nicolau de Cusa, Marsilio Ficino e os filosofos
Giordano Bruno (queimado na fogueira da Inquisi¢do, em 1600); a Modernidade foi o
periodo de maior progresso econdmico e técnico-cientifico da histéria da humanidade,
quando a Filosofia passou por grandes questionamentos ¢ mudangas, sendo a Totalidade
destronada pela racionalidade técnico-instrumental ou estratégica, fazendo da natureza

objeto de consumo do humano, assunto que detalharemos posteriormente. Foram dessa

2 E importante destacar que a Era Moderna compreendeu um periodo de aproximadamente quatro
séculos.
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época Baruch Espinosa'® e Frieedrich Schelling (Filosofia da Ilustracdo). Na nossa
“epocalidade”, herdamos o conforto ¢ os desastres do grande racionalismo positivista e
temos como pensadores os filosofos Friedrich Hegel e Karl Marx, nas Ciéncias Naturais
Jean-Baptiste Lamarck e Charles Darwin, bem como quase todos os grandes bidlogos
contemporaneos, como Richard Dawkins e Stephen Jay Gould, os fisicos de hoje, com
sua teoria do “Big Bang”, com os buracos negros, como Stephen Hawking, todos,
conscientes ou ndo, sdo pensadores da matriz neoplatonica.

J& o pensamento analitico, que tem como objetivo primeiro ‘“‘salvar a
racionalidade humana do arbitrio em virtude do jogo dos opostos™ feito pelos sofistas,
tem como base duas elaboragdes de Aristoteles: a andlise da proposicdo e o sistema
silogistico de argumentacdo. Com fundamento na Ldgica Analitica, foram constituidos
um método e uma visdo de mundo (uma Ontologia, uma Etica e uma Politica), que se
caracterizam por teor significativamente estatico. O projeto aristotélico da Analitica
passou, na Idade Média, por Santo Alberto Magno, Santo Tomés de Aquino, Duns
Scoto e Guilherme de Ockham, os fisicos Nicolau Copérnico, Johannes Kepler e
Galileu Galilei; na Modernidade, destacaram-se René Descartes, Immanuel Kant,
Gottlob Frége, Ludwig Wittgenstein (precursor da reviravolta linguistica), o filésofo
alemao Gottifried Wilhelm Leibniz e o fisico inglés Isaac Newton (que, trabalhando
independentes um do outro, criaram, simultaneamente, o calculo, que deu grande
impulso a Fisica Moderna) e chega aos nossos dias com Albert Einstein, Edwin Hubble,
Werner Heisenberg. Muitos 16gicos, fisicos € matematicos da atualidade também sdo de
orientacdo analitica.

As maiores contendas da humanidade entre pensadores de visdes antagonicas se
deram por motivos econdmicos ou filosoficos'®. Dialéticos e analiticos passaram por
todas as fases da historia racional da humanidade e chegaram a contemporaneidade sem
se entenderem porque traduziam o mundo por linguas diferentes.

No quadro da historicidade filosofica, que nas Idades Antiga e Média tinha em
relevo a natureza humana (esséncia) e o Absoluto (Deus), na Era Moderna enfatizou
com cores vibrantes o sujeito cognoscente, ou seja, o “sujeito da razdo” (a existéncia),
que passou a ser o destaque da obra, modificando por completo a paisagem e

provocando grande ruptura entre o homem e a Totalidade. Em consequéncia dessa

" Segundo Leontiev (In, VYGOTSKY, 2004) o filésofo Espinosa foi o pensador preferido de L. S.
Vygotsky.

" Ver os Grandes Debates da Ciéncia Dez das maiores contendas de todos os tempos. Hal Hellman. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 1998.
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mudanga, alterou-se a forma de conceber as relagdes politicas, sociais ¢ humanas e,
especialmente, o conhecimento (antes mais contemplativo) se tornou, a partir de entdo,
instrumental.

Na Era Positiva, o homem passou a ser entendido como um sujeito que reflete, e
esse fato o tornou capaz de conhecer sobre ele mesmo e acerca do mundo, podendo
demonstrar a verdade sobre o real. A natureza, que foi transformada em objeto de
conhecimento ¢ de satisfacdo das necessidades do homem, ficou a mercé dos seus
desejos.

A ampla divulgagdo do sistema heliocéntrico (segundo o qual a Terra gira em
torno do Sol) pelo cientista Galileu Galilei (publicado no livro O Didlogo, que ficou
proibido pelo Santo Oficio por muitos anos'), concebido a partir do sistema
heliocéntrico, publicado um século antes (em 1543), por Nicolau Copérnico, criou uma
explicacdo da natureza como um sistema ordenado de causas e de efeitos necessarios
que tem como base a Matematica. Estabeleceram-se, desde entdo, as bases do método
experimental, que impulsionou todo o desenvolvimento cientifico da Modernidade.

Para os modernos, as coisas exteriores (a natureza, as institui¢des sociais ¢
politicas) s3o conhecidas quando o sujeito do conhecimento as representa
intelectualmente, ou seja, quando as apreende como ideias ou conceitos que dependem
apenas das operagdes cognitivas realizadas pelo proprio sujeito.

Segundo Freitag (2004:48), na visdo de Adorno e Horkheimer, a razdo iluminista
tinha em seu come¢o duas dimensdes: a emancipatoria € a instrumental. Inclusive
acreditamos que foi na esperang¢a de superar todas as formas de autoritarismo e
explora¢do impostas pela ordem social baseada nos interesses da nobreza e do clero
(aristocracia) que o povo (artesdos, assalariados e camponeses) se juntou aos burgueses
para fazer a famosa Revolucdo Francesa (1789-1792), que tinha como base os
principios iluministas de liberdade, igualdade e fraternidade.'®

Paradoxalmente, na instalacdo do novo modelo politico (a democracia) e da
reorganizacdo das relagdes de produgdo, a sociedade burguesa privilegiou o lado
instrumental da razdo em detrimento do seu carater libertador.

Para os pensadores criticos ha pouco citados, ao se reprimir e se atrofiar a razao

em sua face emancipatéria e ao se enfatizar a razdo em sua face instrumental para que

> Em oposi¢do a uma cosmologia centrada na terra (sistema geocéntrico), que fundamentava muitas
teorias divulgadas pelo Cristianismo.

1 Em 26 de agosto de 1789, foi votada, na Assembleia Constituinte, a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo. (KOSHIBA, 2000).
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essa dominasse a natureza externa, mitificou-se a razao instrumental. Entendemos que,
dialeticamente, ao se negar o seu contrario, a razao instrumental se releva contraditodria,
fragmentada e limitada, sendo necessario o resgate do seu contrdrio para reaver o
equilibrio. Certamente muitos desastres que ocorreram na historia tiveram origem nessa
distorgéo.

Ainda no entendimento de Adorno e Horkheimer, o uso da razdo instrumental
pelo positivismo moderno enseja necessariamente a sua contesta¢do, podendo levar a
autodestruicdo. Isso porque o positivismo ndo se permite questionar as bases nas quais
se assenta a sua “légica”, condenando esse procedimento como metafisico (FREITAG,
ibdem).

A mesma razdo instrumental que produziu um desenvolvimento cientifico e um
progresso econdmico extraordindrios nos quatro séculos que formaram a Idade
Moderna, contraditoriamente, provocou um desequilibrio jamais visto nas relagdes do
homem com seus iguais, com o meio ambiente e, principalmente, com ele mesmo. O
homem se fez refém das suas invengdes e por isso mesmo se encontra acuado,
atordoado, enfim, desencantado.

No que diz respeito a aquisicdo do conhecimento, a epistemologia da ciéncia
positiva se manifestou em duas vertentes: o inatismo € o empirismo.

O inatismo, que tem origens em Platdo, defende a nog¢do de que, ao nascer,
trazemos em nossa bagagem os principios racionais inatos. O empirismo, por sua vez,
assevera que a razdo ¢ adquirida pela experiéncia, sensivel e empirica. Para os
empiristas, somos uma espécie de caderno em branco, pronto para ser preenchido pelas
nossas vivéncias mundanas.

Entre os inatistas, o fildsofo analitico francés René Descartes foi o que mais se
destacou. Defendeu a teoria das ideias inatas em obras como o Discurso do Método e
Meditacoes Metafisicas. Ele tinha uma confianga inabalavel no poder do “método”. O
empirista de maior destaque foi o famoso filésofo inglés John Locke.

Adentramos a Contemporaneidade, aproximadamente na segunda metade do
século XIX, embalados por uma grande desconfianga nos beneficios de uma filosofia
positiva e de um modelo econdmico liberal, que prometeu a humanidade liberdade,
igualdade e fraternidade e a submeteu as mais duras provagdes por que passou a raca
humana. S6 no século XX, ocorreram duas grandes guerras mundiais, os campos de

concentragdo, as ditaduras sangrentas, os modelos politicos totalitarios, a devastagdo da
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fauna e da flora em escala assustadora, enfim, uma exclusdo ¢ um desequilibrio,
inimaginaveis no Planeta.

Ha um claro esgotamento do paradigma da racionalidade técnica na transicio
para a neomodernidade ou pos-modernidade, como escreveu Martinazzo (2005). Rever
atitudes, concepgdes e principios tornou-se uma questdo de sobrevivéncia. Algumas
teses catastroficas, inclusive, anunciaram o fim da Histéria”, outras ironicamente dizem
que, no lugar da grande sintese, temos agora enorme impasse.

Buscando como que renascer das cinzas, a exemplo da mitoldgica Fénix, os
pensadores do Instituto de Investigacdo Social, conhecido como Escola de Frankfurt
(criado em 1923), elaboraram uma Teoria Critica da Razdo, que objetiva ressignificar o
conceito de emancipa¢do humana. Sdo eles Max Horkheimer, Theodor W. Adorno
(citados anteriormente), Herbert Marcuse, Walter Benjamin e Juergen Habermas.

Os filésofos da Teoria Critica, ao analisarem a razdo instrumental como a que
fundamentou um modelo técnico-cientifico que promoveu desenvolvimento econdmico
dissociado do desenvolvimento humano, afirmaram que as mudancas sociais, politicas e
culturais s se realizardo verdadeiramente se tiverem como finalidade a emancipagdo
humana, e nfo as ideias de dominio e de controle sobre o real.

Harbemas, que pertence a nova geracdo dessa Escola, assegura que a Filosofia
[luminista, na sua perspectiva emancipatoria, ainda pode nos guiar rumo a sociedade
democratica que almejamos. Para tanto, necessdrio se faz substituir o paradigma “do
sujeito do conhecimento” que, estando acima da realidade sdcio-historica e separado do
objeto, perdeu a no¢do de Totalidade, pelo paradigma da “intersubjetividade”, que
propde o didlogo entre os sujeitos e entre eles e o objeto.

A Razdo Comunicativa passa a ser implementada socialmente num processo de
interacdo dialdgica dos agentes envolvidos em uma mesma situagdo. Ela se encontra no
ponto de intersecdo de trés mundos: o mundo objetivo das coisas, o0 mundo social das
normas ¢ o mundo subjetivo dos afetos.

Ainda no entendimento de Freitag,

A razdo comunicativa se constitui socialmente nas interagdes
espontaneas, mas adquire maior rigor através do que Harbemas
chama de discurso. Na agdo comunicativa, cada interlocutor
suscita uma pretensdo de validade quando se refere a fatos,
normas, vivéncias, ¢ existe uma perspectiva que seu
interlocutor possa, se assim o quiser, contestar sua pretensio
de validade de uma maneira fundada (begriindet), isto é, com
argumentos. E nisso que consiste a racionalidade para

'7Cf. 0 livro O Fim da Histéria e o Ultimo Homem de Francis Fukuyama, 1992.

26



Harbemas: ndo uma faculdade abstrata, inerente ao individuo
isolado, mas um procedimento argumentativo pelo qual dois ou
mais sujeitos se pdem de acordo sobre questdes relacionadas
com a verdade, a justica e a autenticidade. Tanto no didlogo
cotidiano como no discurso, todas as verdades anteriormente
consideradas validas e inabaldveis podem ser questionadas;
todas as normas e valores vigentes tém de ser justificados;
todas as relagdes sociais sdo consideradas resultado de uma
negociagdo na qual se busca o consenso ¢ se respeita a
reciprocidade, fundados no melhor argumento. (P.60).

E evidente a importancia que caracteristicas como o dialogo, a tolerancia, a
argumentacdo, a interacdo, a descentracdo e a alteridade assumem no atual momento
historico, em que entra em cena no papel principal a teoria do consenso.

Na realidade, Harbemas participa de um movimento filoséfico, conhecido no
século XX como ‘“Reviravolta Linguistico-Pragmatica”, que se centraliza na tese
fundamental de que:

“¢ impossivel filosofar sobre algo sem filosofar sobre a
linguagem uma vez que esta ¢ momento necessario e
constitutivo de todo e qualquer saber humano, de tal modo que
a formulagdo de conhecimentos intersubjetivamente validos

exige reflexdo sobre a infra-estrutura lingliistica”.
(OLIVEIRA, 1996:13).

A Era da Complexidade demanda outra visdo sobre as grandes questdes
mundiais, assim como a respeito das formas de relacionamentos e producdo de saberes.

Os desafios postos as sociedades contemporaneas nos remetem necessariamente
a reflexdes e a questionamentos a respeito da matriz filosofica que fundamenta nossa
organizagdo politica, econdmica e social e, consequentemente os sistemas educacionais
vigentes. Considerando o empreendimento intelectual que se realiza desde a segunda
metade do século passado, por sociologos, historiadores, filésofos, educadores, e
estudiosos de areas afins, arriscamos-nos a vislumbrar que ha uma visivel tendéncia a
investimentos no sentido de ressignificar a racionalidade iluminista, que passa
necessariamente pela substitui¢do do paradigma da consciéncia, centrado no sujeito e
baseado no agir estratégico, comprovadamente insuficiente e problematico, por um
novo modelo que amplie as possibilidades dessa racionalidade. Entre as op¢des para
essa mudanga, destaca-se o paradigma da comunicagdo fundado no agir comunicativo,
proposto por Juergen Harbemas e seus seguidores, conforme citado anteriormente.

Entramos em um novo século ainda nos adaptando as consequéncias das ultimas
reformas educacionais. Convém assinalar que no Brasil a tematica da formacdo de

educadores para a escolaridade basica, assim como a profissionalizagdo docente, ja
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vinham ocupando a agenda de pesquisadores e militantes da area da educagdo desde a
década de 1980 nas Conferéncias Brasileiras de Educa¢do (CEBs) e nos cursos de pos-
graduacdo na area em muitas universidades.

A redemocratizacdo politica do Pais e a retomada das elei¢cdes diretas levaram
politicos democraticamente eleitos a incorporar em seus programas educacionais muitas
das propostas dos grupos organizados (PIMENTA, 2002). E importante ressaltar que
tanto a Constituicdo de 1988 quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei 9394/96), que impulsionou o desenvolvimento de politicas publicas na area da
educacdo'®, contemplaram apenas em parte as reivindica¢des dos educadores no que diz
respeito a formagdo profissional da categoria e as condi¢des de trabalho, retratando
concretamente os embates entre for¢as com interesses antagdnicos presentes nessas
composi¢des,

A literatura internacional da época nos situou em contato com trabalhos de
pesquisadores sobre a producdo de saberes docentes (TARDIF & LESSARD &
LAHAYE, 1991) e com experiéncias de formagdo profissional no patamar académico
na perspectiva do profissional pratico-reflexivo ou professor reflexivo (SCHON, 2000 e
NOVOA, 1992).

A ansia por mudancas no sistema educacional brasileiro, almejando, entre
outras, alteragdes nas politicas de profissionalizagdo docente, ao que se soma a
necessidade de se contrapor a um ensino/aprendizagem de técnicas e instrucdo, de
enfoque instrumental, que promove as tradicionais dicotomias - teoria e pratica, reflexao
e acdo, saber cientifico e saber cotidiano - impulsionou uma rapida disseminagdo das
ideias recém-chegadas.

A inovacdo dessas propostas se traduz na tentativa de superar modelos de
formagdo pautados na racionalidade técnico-instrumental e, por outro lado, na
valorizacdo dos educadores como “produtores e irradiadores de saberes e de cultura”

(MOREIRA, 2001), em outras palavras.

18 Como o Fundo de Manutencdo do Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), os Programas
de Avaliacdo dos Sistemas de Ensino (Educagido Bésica e Ensino Superior), os Pardmetros Curriculares
Nacionais e a Proposta de Formagdo (em nivel superior) dos Profissionais da Educagéo Basica (Decreto,
no 3276, de 6 de dezembro de 1999), que definiu uma politica de formag@o para os profissionais da
Educagio Infantil ¢ dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental (realizada em cursos de
Pedagogia ou em Escolas de Formagdo de Professores no Ensino Médio — Curso Normal), dos
professores das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (realizada nos Programas de
Licenciatura). Como também criam novas instancias de formag@o, como o Curso Normal Superior e os
Institutos Superiores de Educag@o.
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Na visdo de que estes ndo apenas transmitem conhecimentos ja
constituidos, sendo as suas praticas, expressdo de multiplos
saberes, incorporados em Aambitos, tempos e espagos de
socializacdo diversos. Sua pratica profissional estda marcada por
uma trama de histérias e culturas que ultrapassam a dimensdo
da pedagogia stricto sensu (LELIS, 2001).

Tentando mapear as pesquisas acerca dos saberes dos professores e sua
formagdo, foco central deste estudo, deparamos publicacdes de grande vulto no cenério
da educacgdo, inclusive no conceito internacional, entre eles os reunidos em um dossié
tematico organizado por Cecilia Borges, da Universidade Federal de Pelotas, e Maurice
Tardif, da Universidade de Montreal, na Revista Educacdo & Sociedade em seu volume
22 de 2001, que discorreu exclusivamente sobre o assunto.

Essa publicacdo teve como objetivo oferecer referéncias sobre a evolugdo e a
situag@o desse tema de pesquisa, dando uma visdo geral dos trabalhos publicados, suas
bases conceituais e teoricas, bem como os contextos sociais e ideoldgicos em que se
inserem. Esse trabalho demonstrou que houve, no contexto mundial, significativa
evolugdo das pesquisas no campo das ciéncias da educagdo a respeito da formagdo dos
professores. Cita como exemplo as publica¢des do ERIC', que em 1996, quando foi
inaugurado, dava conta de 141 referéncias em relagdo a teacher e knowledge e, trinta
anos depois, ja alcangava um patamar de 21.000 referéncias. De acordo com o texto, se
somarmos a esse numero os trabalhos que abordam o fenomeno do “conhecimento do
professor” com os nomes de crengas, concepgdes, competéncias, pensamento do
professor e representagdes, “o conjunto desses trabalhos totaliza aproximadamente
100.000 produgdes escritas realizadas durante pouco mais de trés décadas™. (IBIDEM).
Essas sdo diversificadas tanto qualitativamente, no que diz respeito aos enfoques
metodoldgicos utilizados, quanto em relagdo as disciplinas e aos quadros tedricos de
referéncia.

Os autores citam como marco desse crescimento quase exponencial das
pesquisas nos ultimos anos o movimento de profissionalizacdo do ensino, que teve seu
apice nos anos 1980/90 nos EUA, demandando aos cientistas das Ciéncias da Educagédo

a producdo de um repertorio de conhecimentos profissionais para o ensino.

19 Principal banco de dados de publicagdes em revistas, livros, relatdrios de pesquisa, atas de coldquios,
entre outros, em lingua inglesa sobre educa¢do criado em 1996, e estd sob responsabilidade do
Departamento de Educagdo dos Estados Unidos e pode ser consultado gratuitamente pela Internet: http:
wwwe.ericir.syr.edu/Eric/
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Em seguida esse movimento de profissionalizagdo se expandiu pela Europa e
pela América Latina, provocando importantes reformas na formag@o dos docentes
(LUDKE E MOREIRA, 1999; LUDKE, MOREIRA E CUNHA, 1999; TARDIF,
LESSARD E GAUTHIER, 2001).

No caso brasileiro, essas reformas se traduziram nas politicas publicas
educativas explicitadas anteriormente, que recebem influéncias das teorias dos saberes
docentes, das competéncias e das praticas profissionais.

A histéria da pesquisa académica nacional, no entanto, na area dos saberes
docentes, ¢ vista como um campo em ascensdo, mas com uma producdo considerada
ainda bastante modesta. Os responsaveis pelo dossi€ fizeram a seguinte sintese dos

trabalhos nacionais:

113

no viés das “representacdes e/ou concepgdes, concepgdes
e/ou crengas que os docentes possuem de sua pratica
pedagdgica e do ensino destacam-se os trabalhos de (Dias-da-
Silva,1994, e Penin,1995); em pesquisas que estudam as
representacdes e¢/ou  metaforas que os  estudantes,
professorandos, possuem e constroem do trabalho docente
(Lima,1997); em estudos que buscam analisar a pratica
pedagdgica e a formagdo dos saberes de profesores experientes
e/ou iniciantes (Caldeira,1995, 1993; Borges,1998; Canto,
1998; Terrien, 1998); em estudos que analisam as trajetorias
(Mizokami, 1996) e o desenvolvimento socioprofissional dos
professores (Ludke, 1998, 1996, 1995); em estudos que
buscam compreender a formagdo do “capital pedagdgico”
(Lelis, 1995) e da identidade profissional (Moreno, 1996;
Schaffer, 1999); em estudos que procuram captar 0s processos
de formagdo de professores artistas-reflexivos” (Queiroz, 2001,
2000) e as implicagdes socioculturais e politico-pedagogicas
que determinam a identidade e a construcdo de saberes de
estudantes universitarios e trabalhadores, que se preparam para
o magistério. (MELO, 2000)” (IBDEM, p.6), grifo nosso.

Conforme acentuam os autores, esses trabalhos que compdem o atual quadro da
pesquisa educacional brasileira fazem parte de um entendimento da profissdo e dos
processos de profissionalizagdo docentes com base nos prdoprios sujeitos nela
envolvidos e sdo, na realidade, uma nova maneira de olhar para o oficio do professor.

E imperioso destacar o fato de quee também temos publicagdes que, apesar de se
somarem as organizadas no dossi€ no que diz respeito a importancia do paradigma
reflexivo na formacgdo profissional, sublinham limitagdes significativas e intengdes
politico-ideologicas neste aporte tedrico.

E o caso da coletdnea de textos que compdem o livro Professor Reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito, organizado por Selma Garrido Pimenta e

Evandro Ghedin no Programa de Pés-Graduacdo da Universidade de Sao Paulo e da
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Universidade Catolica de Goias, 2000 e 2001 (GARRIDO & GHEIDIN, 2005), que, na
quase totalidade dos artigos, traz criticas a proposta de formagdo em pauta, recorrendo
aos argumentos de Contreras (1997 e 2002) descritos em seu livro Autonomia de
Professores. Na verdade, o livro discute a tematica do profissionalismo do ensino,
buscando explicar as razdes da proletarizagdo dos professores. Ainda analisa a
autonomia profissional baseada em trés tradi¢cdes: “a que entende os professores como
técnicos, a que defende o ensino como uma profissdo de carater reflexivo e a que adota
para o professor o papel de intelectual critico”. (CONTRERAS, 2002).

A primeira tem como base o modelo da racionalidade técnica, que fundamenta a
tradicdo humanista moderna de educagdo, ao entender a pratica profissional como a
aplicacdo de técnicas e procedimentos para analisar e diagnosticar os problemas e
posteriormente aplicar o tratamento para a solu¢do. No caso da educagdo, a competéncia
técnica passa pelo conhecimento de metodologias de ensino, pelo dominio de
procedimentos da gestdo da sala de aula e pelo manejo na aplicagdo de técnicas de
avaliag@o da aprendizagem. Cabe aos pesquisadores e aos técnicos, no entanto, elaborar
esse instrumental, e aos educadores apenas executd-los. Schon (In. CONTRERAS,
2002) faz criticas a essa perspectiva, acentuando que uma proposta de formagdo
profissional inspirada nessa vertente ndo prepara o aluno para agir nas situagdes
imprevistas e inusitadas da pratica profissional, pois hé situagdes cuja solugdo exige
habilidades de reflexdo e deliberagdo que vao além das técnicas e formulas cientificas.

A proposta do profissional reflexivo de Schon®® (1992 , [2000]) vai exatamente
reaver a dimensao reflexiva da pratica profissional, pois trata justamente de dar conta da
forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas situacdes que ndo se resolvem por
meio de repertdrios técnicos; aquelas atividades que, como o ensino caracterizam-se por
atuar sobre situagdes que so incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflitos de
valor.

Ele sugere que € necessario aprender a “refletir-na-a¢do” para se encontrarem as
saidas a fim de se resolverem os problemas cotidianos da profissio.

A critica que Contreras faz a Schon € a de que este considera a reflexdo sobre as

questdes praticas insuficientes para dar conta da compreensdo de todas as variaveis que

20 Contreras (2002) cita alguns autores que ressaltam a conexao dos trabalhos de Schon sobre a reflexdo
em contextos praticos com a obra de John Dewey, mas ele mesmo ndo se posiciona a respeito. Sublinha
que tanto o trabalho de Schon (profissional reflexivo) quanto o de Stenhouse (professor pesquisador) e
seus seguidores podem ser assumidos perfeitamente sob a perspectiva da racionalidade pratica
aristotélica.
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envolvem o fendmeno educativo, como as questdes das condigdes de ensino, da
pluralidade e das desigualdades sociais. Para o especialista espanhol, uma proposta de
formag@o profissional que tenha como um dos pilares de sustentagdo a epistemologia da
pratica se traduz num modelo reducionista e individualista porque é descomprometida
em relagdo ao social.

O educador como intelectual critico se fundamenta na teoria critica de Giroux,
(1990 In. CONTRERAS, 2002) e na sua ideia de professores como profissionais que
exercem um trabalho politico e intelectual, em oposi¢do as concepgdes puramente
técnicas e instrumentais.

Apesar de destacar a generalizagdo que ocorreu com o termo reflexivo,
Contreras cita autores que tentaram fazer uma revisdo do termo e adota a tendéncia do
professor como intelectual critico, para explicar sua visdo da autonomia docente.

Conclui o livro denunciando o fato de que as atuais reformas do ensino na
Espanha incorporaram a descentralizacdo curricular e a autonomia das escolas,
aspiragdes antigas da categoria de professores, como uma manobra para transferir para
essas instituigdes maiores responsabilidades, passando uma aparente ideia de que os
professores elaboram autonomamente os curriculos que executam, desmobilizando e
deteriorando ainda mais suas condi¢des de trabalho.

Importa referir que fizemos essa incursdo na producdo do Autor peninsular pela
importancia que ela ocupa na critica feita ao professor reflexivo na comunidade
académica brasileira. Observamos, contudo, que os autores por ele citados foram bem
mais contundentes e exerceram suas criticas com maior propriedade do que ele proprio.

Convém enfatizar a nocdo de que o livro publicado por Donald Schon em 1992
nos Estados Unidos, Educando o Profissional Reflexivo - um novo design para o ensino
e a aprendizagem, faz uma reflexdo sobre os problemas que envolvem a formacao
profissional nas universidades e escolas profissionalizantes estadunidenses, recorrendo a
sua propria vivéncia como professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts,
utilizando os cursos de Arquitetura, Musica e Psicandlise, para demonstrar os limites de
um curriculo normativo fundado na racionalidade técnica para instrumentalizar os
futuros profissionais a fim de que ajam em situagdes imprevistas. Demonstra que
ensinar disciplinas tedricas e introduzir as praticas no final do curso, como ocorria até
recentemente nas licenciaturas brasileiras - grifemos - ¢ insuficiente para formar
alguém que seja capaz de resolver os problemas que emergem ‘“nas zonas

indeterminadas da pratica profissional”.
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Para o autor, os curriculos de formagéo profissional dominantes nas escolas dos
Estados Unidos nem ddo conta de preparar os estudantes para atuar nos universos
complexos, instaveis, incertos e conflituosos da pratica. No trabalho em pauta, ele
realiza, entdo, uma andlise da performance de profissionais em suas aulas praticas,
buscando, numa relagdo dialdgica entre instrutor e aprendiz, realizar a experiéncia de
pensar “no que fazem enquanto fazem”; sdo reflexdes sobre seus processos de
elaboragdes e resolugdes de situacdes-problemas que aparecem no desenvolvimento da
pratica profissional. Discorre também a respeito da crise de confianga existente sobre
algumas escolas e relata os conflitos e as relagdes de poder que ocorrentes no interior
das agéncias formadoras.

Na verdade, apos interagirmos com trabalhos do autor, sentimos-nos motivada a
desconfiar de que, em vez de elaborar uma proposta de formacdo comprometida com a
emancipagdo politico-social dos alunos, como muitos esperavam de uma perspectiva
que se pretende reflexiva, ele teve como aspiracdo apenas discutir o modelo de
formacdo profissional hegemonico nas agéncias formadoras estadunidenses e defender
um caminho alternativo, baseado também numa nova racionalidade.

Notadamente o fato de se inspirar na producao de filésofos filiados a concepgao
humanista moderna® (como John Dewey”’, vinculado ao pragmatismo® e um dos
fundadores da Escola Nova®*, que segundo Gadotti (1993) “representa o mais vigoroso
movimento de renovacdo da educagdo depois da criagdo da escola publica burguesa”),
concorreu para que o rotulassem como um teorico afinado com a ideologia neoliberal,
motivo para desconsiderarem seu valor intelectual.

Essa questdo faz também parte dos interesses do autor Newton Duarte, cujo

artigo publicado em 2003, na Revista Educag¢do e Sociedade, volume 24, intitulado

2! Cf. Saviani (2008) “A concepgdo humanista moderna abrange correntes tais como Pragmatismo,
Vitalismo, Historicismo, Existencialismo e Fenomenologia. Diferentemente da concepg¢do tradicional,
esboga-se uma visdo de homem centrada na existéncia, na vida, na atividade”.

2 Sobre as contribui¢des de John Dewey para a formagdo reflexiva da crianga e do adulto e para a
elaboragdo de uma pedagogia da infancia, Cf. Pinazza (2007, In. OLIVEIRA-FORMOSINHO, J. &
KISHIMOTO, M. T & PINAZZA, M. A. -org.-)

O Pragmatismo, como corrente filosofica centrada na experiéncia do sujeito da agdo, serviu de motivo
para que Dewey formulasse pois uma das teorias pedagdgicas mais influentes da contemporaneidade, ele
almejava superar a “submissdo e a obediéncia até entfio cultivadas pelas escolas, através dos principios da
iniciativa, da originalidade e da cooperacdo”. (GADOTTI, 1993).

% Numa leitura simplificada, podemos afirmar que sua visdo de educagdo fundada na atividade do
educando, nas experiéncias praticas, na alegria, enfim, na vida real e no respeito aos interesses dos alunos,
encantou respeitados educadores em varias partes do mundo, como os russos Anton Makarenko ¢ Pavel
Blonsky, o francés Celestin Freinet, os escolanovistas brasileiros Fernando de Azevedo, Lourengo Filho,
Anisio Teixeira e Roque Spencer, assim como o grande educador popular Paulo Freire.
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“Conhecimento tacito e conhecimento escolar na formacdo do professor (por que
Donald Schon nao entendeu Luria), discorda frontalmente da proposta de formagio
profissional de Schon, defendendo o argumento de pautar-se numa “epistemologia que
desvaloriza o conhecimento -cientifico/tedrico/académico”. (DUARTE, 2003). Na
mesma linha de pensamento, acentua que sua perspectiva de forma¢do do educador
desvaloriza o conhecimento escolar. Em breves palavras, para esse autor, todos os
trabalhos que se orientam no sentido de uma formacdo profissional baseada na
epistemologia da pratica profissional “relegam a um segundo plano os conhecimentos
académicos, cientificos e tedricos”. (IBIDEM).

Nas parcas publicagdes sobre a formacdo de educadores da infancia na
perspectiva dos saberes docentes e do paradigma da reflexdo, destaca-se o artigo
“Compre o kit neoliberal para a educacdo infantil e ganhe gratis os dez passos para se
tornar um professor reflexivo” (ARCE, 2001) na Revista Educa¢do & Sociedade,
volume 22. Nele a autora analisa documentos do entdo Ministério da Educagdo e
Cultura, como o “Referencial Pedagogico-Curricular para a Formag@o de Professores da
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental” (2 época ainda como versao
preliminar) e o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (MEC, 1998),
e denuncia a influéncia do idedrio neoliberal nessas politicas, citando como
desdobramentos um possivel ‘“aligueiramento das propostas de formacdo dos
professores, a sua gradativa perda de controle sobre seu exercicio profissional e a
transformagdo das salas de educagdo infantil em laboratérios de implementacdo dos
idearios pedagogicos, afinados com o neoliberalismo”, desconsiderando, o avango que
as escolas de educagdo infantil brasileiras, principalmente as do sistema publico,
experimentam quando incorporaram contribui¢des de um aporte tedrico pautado no
pensamento reflexivo, na pedagogia de projetos e no interacionismo sociocultural.

De acordo com Julia Formosinho e Mdnica Pinazza, no livro Pedagogia(s) da
Infancia - dialogando com o passado, construindo o futuro (2007), “as pedagogias
propostas por aqueles que, nas ultimas trés décadas do século XIX e no século XX,
iniciaram movimentos de renovagdo pedagdgicos sdo férteis em modelos para uma
pedagogia da participacdo”, Oliveira-Formosinho (p.22 In. OLIVEIRA-FORMOSINHO
& KISHIMOTO & PINAZZA - org.- 2007). No texto as autoras destacam a
contribuicdo de J. Dewey ao inspirar os autores da atualidade na compreensdo de que as
criangas e¢ o curriculo possuem identidade prdpria, e que o primeiro ocupa um papel

fundamental na reconstituicdo e transformagao do conhecimento que recebe, portanto, ¢
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imprescindivel uma pedagogia da participacdo nas instituigdes educativas infantis.
Conforme explicita Pinazza (2007), Dewey ndo se limitou a adotar os principios do
pragmatismo. Para a autora, ele “avancou em direcdo a uma légica cientifica que o
conduziu a uma perspectiva instrumental de verdade” (IBIDEM, p.69), norteando,
assim, todos os seus percursos filosoficos e pedagodgicos. A pesquisadora ainda defende
a no¢do de que as teses do Filésofo foram objeto de falsas interpretagdes, sendo
confundidas, em algum momento, “com concepg¢des que sustentam formas plurais de
pensar a escola nova e, por consequéncia, recebem tratamento idéntico nas criticas
desferidas a educacao progressista”. (IBID, p.73).

O livro Artesdos de Outro Oficio multiplos saberes e praticas no cotidiano
escolar, publicado no ano de 2000, organizado por Jacques Therrien e Maria Nobre
Damasceno®, ambos da Universidade Federal do Ceard, j& expunha trajetoérias e
resultados de pesquisas em escolas de educacdo basica, fundadas na racionalidade
comunicativa, na epistemologia da praxis pedagogica e nos saberes que os docentes
produzem e ressignificam em suas multiplas interagdes sociais.

Constatamos que sdo assuntos ainda bastante relevantes nos investimentos
intelectuais de J. Therrien, haja vista o teor dos artigos por ele escritos nos ultimos anos:
A racionalidade prdtica dos saberes da gestdo pedagogica da sala de aula.
THERRIEN, J & SOUZA, Angela T. In. CANDAU, V. M. (org.-). Cultura, linguagem
e subjetividade no ensinar e aprender, 2000, Experiéncia e competéncia no ensino:
pistas de reflexoes sobre a natureza do saber ensinar na perspectiva da ergonomia do
trabalho docente. THERRIEN, Jacques & LOIOLA, Francisco, A. In. Educacdo &
Sociedade, 2001, Socializagdo docente e educa¢do: percursos do processo de
emancipagdo. In. MONTEIRO, Silva. A.M. Educagdo formal e ndo formal, processos
formativos e saberes pedagogicos. X111 ENDIPE. Recife, 2006. De alguns principios da
pedagogia e os impasses na defini¢do desse campo de saber profissional. (In. Anais do

XIII ENDIPE, Recife, 2006), Os saberes da racionalidade pedagogica na sociedade

> Cf: Maria Nobre Damasceno, na introdugdo do livro por ela organizado, O caminho se faz ao
caminhar: elementos tedricos e praticas na pesquisa qualitativa, 2005, assevera que a proposta da Ac¢do
Comunicativa traz importante contributo para a compreensdo das praticas socioeducativas, quer aquelas
realizadas no contexto dos movimentos sociais, quer as desenvolvidas no ambito da escola.

Cf: Celso José Martinazzo, em seu livro Pedagogia do entendimento intersubjetivo: razdes e perspectivas
para uma racionalidade comunicativa na Pedagogia, 2005, ao fazer uma reflexdo sobre a situacdo atual
das licenciaturas em Pedagogia, pondera que, considerando a grave crise de identidade por que passa a
licenciatura em Pedagogia, expde, para ser apreciada pelos intelectuais e educadores do Pais, uma
proposta de curso pedagodgico que tenha como principio filosofico a razdo processual, dialdgica e
intersubjetiva.
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contempordnea. In. Revista Educativa, 2006. Elementos para andlise do trabalho
docente do profissional de ensino com formagdo de bacharelado no dmbito de cursos
de pedagogia. TERRIEN, Jacques & FREIRE, Ludmila, A Anais CD — ROM. Encontro
Internacional sobre Docéncia Universitaria. UEFS/Bahia, 2008 e Formagdo para além
do ensino. TERRIEN, Jacques & NOBREGA-THERRIEN, Silvia. Trabalho
apresentado no 19° EPENN, Jodo Pessoa, PB. Julho 2009, que enriquece o debate
académico e concorre sobremaneira para a consolidacdo de uma perspectiva de
formagdo docente dialdgica e emancipatoria, subsidiando teoricamente o0 movimento de
profissionalizacdo da categoria .

Ao tragar esse perfil das produgdes académicas atuais na area da ciéncia da
Educacdo, no que se refere a formacdo e ao saber docente, identificando a epistemologia
que lhe serve de base, seguramente nos sentimos mais fundamentada para interagir com
nosso objeto de estudo. Permanecemos firme, contudo, na convic¢do de que um
professor que se constitui um intelectual reflexivo, capaz de recorrer tanto as teorias
educacionais criticas quanto aos cldssicos das ideias pedagogicas, filosoficas e
psicoldgicas, assim como aos saberes proprios da docéncia e aos produzidos na sua
experiéncia de formagdo pessoal e profissional, € o que melhor atende as demandas das
criangas da Educagdo Infantil na contemporaneidade. Parafraseando Gadotti (IBIDEM),
ndo constatamos a superacdo das ideias filosofico-educacionais antigas pelas modernas.
As concepgdes classicas permanecem validas e atuais. E isso que distingue a Historia da
Filosofia da Histéria da Ciéncia pois, nesta, as novas descobertas tornam as antigas
obsoletas.

Infere-se dessas reflexdes que uma pesquisa cujo escopo foi analisar a produgéo
de saberes de educadores no contexto de uma pratica pedagogica situada, observando
sua a¢do comunicativa em interagdo com seus alunos, captando a racionalidade presente
nas atividades propostas e nos didlogos ocorridos, pode vir a contribuir como base
tedrica para estudos e reflexdes acerca da formagdo do educador das séries iniciais da
Educagao Basica.

A despeito de tudo o que foi expresso e da breve recuperacao historico-filoséfica
que realizamos, podemos concluir ter a experiéncia revelado que todo o percurso
realizado, bem como o saber produzido pelo homem, ocorreram numa busca incessante
de ultrapassar as aparéncias fenoménicas e de descobrir a esséncia do real e de si
mesmo. No proximo capitulo, veremos como a educacio escolar e a linguagem verbal

podem concorrer para esse processo de desvelamento da realidade.
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3 DIALOGO COM AUTORES QUE OFERECEM ANCORAGEM TEORICA A
PESQUISA

Este capitulo é consagrado a apresentar um estado da arte acerca do saber
docente e da linguagem, destacando os autores cujas obras serviram de fundamentagdo
tedrica para transformar nossas interrogagdes iniciais em projeto de pesquisa € nos

acompanharam durante toda a trajetoria que se consubstanciou na feitura deste ensaio.

A convicgdo de que o adulto tem importadncia fundamental na mediacdo da
aprendizagem e na formag@o de conceitos das criancas nos fez eleger os saberes e a

pratica profissional docente como centro deste experimento académico.

A inspiragdo para realizar o recorte epistemologico que definiu nosso objeto de
pesquisa veio dos didlogos que travamos com autores, como Donald Schén, Antonio
Noévoa, Maurice Tardif, Maria Nobre Damasceno, Jacques Therrien, por meio de
leituras de suas obras ou discussdes tedricas em seminarios e estudos orientados sobre
os saberes docentes e a pratica situada. Somando-se aos primeiros, vieram os tedricos da
Escola de Vygotsky que nos ajudaram a compreender como o individuo se constitui
psicologicamente baseado na aquisi¢do da linguagem e do desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores: Lev Vygotsky , Alexander Luria e Alexis Leontiev.

3.1 O nascimento da linguagem na humanidade (filogénese) e a aquisicio da

linguagem pela crianca (ontogénese)

Para estudar o homem cultural, devemos ter em mente a nog¢do de que ele se
desenvolveu como resultado da evolugdo complexa resultante, pelo menos, de trés
trajetorias: a da evolugfo biologica desde os animais até o ser humano (filogénese), a da
evolucdo histdrico-cultural, que resultou na transformacdo gradual do “homem
primitivo” até o homem cultural moderno (sociogénese) e a do desenvolvimento
individual de uma personalidade especifica (ontogénese), através do qual um pequeno
recém-nascido atravessa alguns estaddios, passando pela meninice, tornando-se um
adolescente e posteriormente um adulto. No desenvolvimento histérico da humanidade,

ocorreram mudangas e desenvolvimento ndo s6 nas relagdes externas entre as pessoas €
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no relacionamento do homem com a natureza; a prépria natureza humana se

desenvolveu e se alterou (LURIA & VYGOTSKY, 1993).

Ao revisitar a histdria da humanidade, percebemos que o homem primitivo ja
deu o passo mais importante no seu desenvolvimento, ao passar da aritmética natural
para o uso de signos. (P.143)°°. E legitimo dizer que todo o caminho do
desenvolvimento humano tem origem exatamente nesse passo. E seguramente nesse
momento que o homem passa a deixar suas marcas € a constituir-se como um ser
cultural diante do mundo. E pressionado pelas necessidades econdmicas (registrar
quantidades, medidas e distancias) que ele aperfeicoa os simbolos externos, as técnicas
de memoria e os instrumentos de comunicacdo (sons e gestos)’’. Citando as pesquisas

de Lévy-Bruhl, com “homens primitivos”, os autores dizem que, em algumas tribos

primitivas, ele encontrou duas linguagens, a dos gestos e a oral. (p.126).

De acordo com Luria (2001), o advento do trabalho social e o surgimento das
formas de organizacdo em grupo a ele vinculadas impulsionaram a origem da
linguagem. O Pensador defendeu ainda a nog¢do de que o nascimento da linguagem
decorreu da necessidade de os trabalhadores se comunicarem durante o exercicio da
suas atividades laborais.”® As formas sociais de existéncia historica do homem
provocaram apari¢do de ferramentas de apoio ao convivio coletivo. Luria € categorico,
ao assinalar que, mesmo existindo inumeras teorias tentando explicar a origem da

linguagem,

(...) possuimos uma ampla base para acreditar que a palavra ,
como signo que designa um objeto, surge do trabalho, das
acdes com os objetos, e que ¢ na histdria do trabalho e da
comunicagdo , como repetidamente assinalou Engels, onde se
deve buscar as raizes do surgimento da palavra. (P.28).

% Cf. o livro Estudos sobre a histéria do comportamento — simios, homem primitivo e crianga, dos
autores L.S. Vygotsky e A.R. Luria, 1993.

7 A memoria natural desses povos foi considerada primorosa, com a descoberta dos signos (a linguagem,
os numeros etc.), ela passa a ser cultural ou artificial e, com apoio desses instrumentos, passa a fazer
menos esfor¢co para memorizar maiores quantidades de informag@o, além de contar com novas
possibilidades operacionais. (IBIDEM, P.118)

** Diferentemente de uma linguagem tosca e menos desenvolvida do que a do homem cultural, a
linguagem do homem primitivo surpreende-nos pela enorme riqueza de vocabulario. Toda a dificuldade
em entender e estudar essas linguas origina-se, antes de mais nada, de sua superioridade sobre as linguas
dos povos culturais, em razdo do grau de riqueza, da abundancia e da exuberancia de suas diversas
terminologias, coisa totalmente ausente de nossa lingua. (...) “Nossa meta (...) é falar, com clareza e
precisdo, a do indio, é falar como se estivesse desenhando, enquanto nds classificamos, ele
individualiza”. (IDEM, P.121).
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Segundo ele, é importante considerar que o homem, a principio contando
apenas com o conhecimento produzido pela experiéncia sensorial imediata, ultrapassou,
com a palavra, esses limites e passou a refletir, a elaborar conceitos abstratos e a
produzir um saber que lhe permitiu chegar mais préoximo da esséncia das coisas. Em
suas palavras, € por isso que, em um dos classicos do marxismo, diz que a passagem do
sensorial ao racional resulta em algo ndo menos importante que a passagem da

matéria inerte a vida. (LURIA, 2001).

Em seus primordios, a linguagem esteve estritamente ligada aos gestos, a sons,
entonagdes e contextos concretos para produzir sentidos (carater simpraxico). Aos
poucos os grupos foram aprimorando as formas partilhadas de comunicagdo. Criaram,
entdo, um sistema de codigos que, no primeiro momento, designava objetos e acdes. Em
seguida, comecaram a diferenciar as caracteristicas dos objetos, das acdes e suas
relagdes, o que foi alvo, progressivamente, de uma emancipagdo da pratica e se tornou

um sistema autonomo de codigos.

Por fim, surge a linguagem como sistema sinsemantico, isto ¢, um conjunto de
signos ligados uns aos outros por seus significados e que formam um sistema de
codigos, mediante o qual podemos interpretar uma realidade, mesmo ndo estando
presente nela. O sistema sinsemantico forma a estrutura léxico e gramatical da

linguagem.

Na verdade, a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem ampliam as
possibilidades do homem de interagir no mundo. A palavra, que a principio designava
um objeto, uma agdo, uma qualidade ou uma relacdo, ao ser codificada e interiorizada,
permite acessa-lo, independentemente de sua presenca real, pela percepcdo, a

representacdo mental e & memoria.

E a capacidade de operar mentalmente com uma variedade de aspectos da
realidade que permite ao homem transmitir as tradigdes e o capital cultural de sua

geragdo para a posteridade.

. 2 . . . ~
Os autores da Troica®” entenderam que as primeiras palavras da crianga sdo de
origem sociocultural, porque incorporadas por ela pela imitagdo, ou seja, a medida que

escutam a fala dos que estdo em seu entorno, geralmente seus pais, irmaos ou

%% Uma referéncia aos trés pesquisadores da Escola de Vygotsky: Lev Semiénovitch Vygotsky, Alexander
Romanovich Luria e Alexis N. Ledntiev.
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cuidadores, sua linguagem nasce ligada a acdo e a comunica¢do com outro. Sua

compreensdo ¢ facilitada pelos contextos praticos, como gestos e entonacdo da voz.

Aos poucos a crianga vai adquirindo habilidades cada vez mais sofisticadas para
descrever e categorizar acontecimentos, extrair conceitos das coisas, expressar seus
sentimentos ¢ desejos, principalmente levantar hipdteses sobre o que ocorre em seu

cotidiano.

Inicialmente a linguagem se manifesta em sua versdo oral e s6 posteriormente,
dependendo dos estimulos, suportes e interagdes a que for submetido, o individuo
desenvolvera a leitura e a escrita quando, entdo, reeditard sua fala. Em concordéancia
com os autores que defendem o argumento de que a escrita contamina o discurso, estdo
Ferreiro (2004), Teberosky (2004), Benveniste (2004), entre outros, que provaram nao
ser possivel numa sociedade letrada a sobrevivéncia da oralidade primaria, como referiu

Ong (1987).

A afirmagdo de Wallon (1989), corroborada por Vygotsky (1991), de que o
homem ¢é geneticamente social, explicita-se a medida que se constata a enorme
facilidade da crianga em interagir com os outros humanos. O fato de a crianga pré-
verbal se interessar pelo som da voz humana, mais do que por outros, ou pela
fisionomia das pessoas que convivem com ela, mais do que as de outros seres, além da
enorme facilidade para incorporar rotinas de intercambio social, vem harmonizar-se a

afirmacdo anterior.

As criangas que vivenciam sistematicamente intercdmbios comunicativos com
seus entes mais proximos, precocemente, ou seja, por volta de dois meses, ja sdo
capazes de emitir as primeiras “protoconversas”(balbucios alternados por gestos e
contatos visuais). Nesse periodo, os jogos de exercicios piagetianos ja comegam a

ocupar lugar de destaque na vida do filhote de homem.

A etapa entre os quatro e os oito meses € por demais promissora no que se refere
ao aparecimento de motivos sociais de comportamento. Jerome Bruner (1975 e 1982)
foi um dos principais expoentes no destaque ao papel ocupado pelas rotinas ludicas na
formagdo comunicativa da crianga. Esse autor destaca, com a expressdo formatos
ritualizados, os contextos estaveis que permitem a crianga reconhecer a estrutura de
interacdo e se antecipar ao adulto, que a regula externamente. Segundo ele, esses

formatos tém papel muito importante na interag@o adulto/criancga. O adulto, mesmo nao
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tendo a inten¢do planejada de ensinar a crianga a ocupar seu papel nos jogos propostos,
o faz ocupando um papel de andaime (uma espécie de suporte, de apoio), que ira saindo

de cena a medida que a crianga for conseguindo sua independéncia.

Aos oito e nove meses, comegam a aparecer as primeiras demonstragdes de
condutas intencionais. Nesse interim, o pequeno ja comeca a expressar desejos a serem
satisfeitos pelos que o cercam. Ele olha para o objeto e para o adulto e, por gestos e

vocalizagdes (condutas protoimperativas), demonstra aspiracdes.

Por volta de doze meses, a crianca emite as primeiras intengdes comunicativas
por meio de palavras (condutas protodeclarativas). Um exemplo tipico das primeiras
holofrases ¢ a emissdo do termo “agua” para dizer “eu quero agua”. Além de aprender
as primeiras normas que regulam a funcionalidade comunicativa, na etapa pré-
linguistica, desenvolve concomitantemente suas habilidades da discriminacdo visual e

auditiva.

Dos dois aos quatro anos, com o encontro das linhas do pensamento e da
linguagem, ocorrem um enriquecimento espetacular do repertorio lexical e a ampliagdo
dos usos e fungdes das palavras. E importante destacar que, para significar, a crianga
precisa estar dotada de alguns instrumentos psicologicos e fungdes cognitivas
constituidas por meio de processos de maturagdo bioldgica e de interagdo social, razdo

por que esse fendmeno percorre um longo caminho.

Vale referir que, como citamos anteriormente, o ingresso nas institui¢des
educativas, o consequente convivio (trocas) com seus pares e educadores, bem como a
necessidade de conviver sem a presenca protetora dos familiares funcionam como
impulsionadores da representacdo mental, dos jogos de fic¢do, da memoria de evocagéo,

entre outros.

Aos cinco e seis anos, ¢ notavel um aprimoramento da consciéncia fonologica,
tdo importante para a aquisi¢do das habilidades de ler e de escrever. Para alguns autores,
a adquiricdo da escrita e a distingdo do numero de silabas e de fonemas que compdem as

palavras ocorrem paralelamente e se reforgam.

Para efeito de compreensdo didatica, a linguagem pode ser subdividida em
varios componentes: a Semantica, compreendendo o estudo do significado/sentido das
palavras; a Fonologia ou Sintaxe, que procura dar conta do material sonoro da

linguagem; a Morfologia, ao retratar as unidades minimas expressivas de significados
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(os morfemas); e a Pragmatica, que estuda usos e fun¢des da linguagem. Para que um
individuo utilize o c6digo linguistico em toda a sua potencialidade, precisa apoderar-se

dessas dimensoes da linguagem e combina-las.

A explosdo do vocabulario (somado ao seu uso contextualizado) resulta na
descoberta de que as palavras representam conceitos ou classes de objetos, agdes,
qualidades, acontecimentos e relagdes, e € isso que compreende o desenvolvimento

semantico.

A Sintaxe vai sendo incorporada a oralidade infantil, a principio, por imitagdo
dos enunciados dos adultos e, no segundo momento, pela compreensdo de como
funciona a composicdo de uma frase no portugués brasileiro®®. Para Ferreiro et alii,
algumas experiéncias mostram que, antes dos seis ou sete anos, as criangas apresentam
sérias dificuldades para aceitar os artigos e as preposi¢des como palavras por estas ndo
apresentarem sentido semantico pleno; ja os substantivos (nomes) € os verbos (suas
acdes), por sua concretude, sdo aprendidos com maior facilidade. Isso porque, tanto na
fala como na fase inicial da escrita, hd uma supressdo dos artigos e das preposicdes.
Para a crianga pré-alfabetizada, ha clara distingdo entre o que estd escrito € o que se

pode ler.

Convém assinalar que ¢ a Pragmadtica a expressar fungdes e habilidades
reguladoras do sistema linguistico — o que se faz com a linguagem, em que
circunstancia se usa uma ou outra forma de linguagem e com que finalidades. Para
Cagliari (1991), a linguagem vive no uso que os falantes fazem dela em sua
cotidianidade. Para ele, aos sete anos, pode-se garantir que a crianca estd madura

linguisticamente.

Considerando as afirmagdes feitas sobre a linguagem pelos diversos autores
referidos, tencionamos mais uma vez dar relevo a necessidade do adulto alfabetizado na
assessoria a aquisicdo e/ou ao desenvolvimento deste sofisticado sistema, que ¢ a lingua
nativa, por parte das criangas pequenas. Portanto, desvendar os saberes que norteiam as
acOes educativas do professor da Educagdo Infantil ¢ mister para quem pretende

colaborar para a garantia dos direitos basicos das criangas.

3 Para linguistas como Bagno (1999 e 2001) e Antunes (2003), ¢ importante destacar as diferencas entre
o portugués de Portugal e o do Brasil.
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3.2 O papel da Escola no desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores na

perspectiva da psicologia historico-cultural

A premissa fundamental implicita nesta reflexdo ¢ a de que a educagdo como
pratica fundamental da existéncia historico-cultural do homem precisa ser
continuamente revista, para ndo se perder na intensidade das mudangas vivenciadas na

contemporaneidade.

A histéria das ideias pedagodgicas demonstra que a instituicdo escolar
continuamente se posiciona a servigo dos interesses dos grupos majoritarios, tanto
politica como economicamente falando. Constituindo espago de produgdo de saberes e
sentidos, e compondo um tecido social mais amplo, porém, ¢ genuinamente
contraditdria, e paradoxalmente também foi palco de inimeros movimentos de

subversdo a ordem estabelecida, revelando-se potencialmente emancipatoria.

E valido destacar o fato de comungarmos com os tedricos que acreditam na
ideia de a escola poder vir a ser uma instdncia de democratizagdo intelectual, cultural e
politica. Para tanto, defendem o argumento de que os educadores devem trabalhar numa
perspectiva que concebe o aluno como um ser em formagdo, porém ativo e reflexivo, e
o ensino-aprendizagem numa perspectiva interdisciplinar. Entre as ciéncias humanas
que auxiliam na mediag@o da pratica pedagogica, a Psicologia ocupa lugar de destaque,
por ajudar ndo s6 a decifrar o educando como também a possibilitar ao professor se

interpretar, conhecer-se, descrever-se, enfim, narrar-se.

Dentre as muitas vertentes que essa disciplina utiliza para explicar o sujeito,
elegemos a matriz sociocultural, para nos conduzir nos desafios desta investigagdo.
Entre os motivos da escolha, destacamos o fato de focalizar os individuos dentro da sua

historicidade.

Para fazer a trilha proposta, no entanto, uma questao prévia se impds: foi preciso
refazer um pouco os caminhos percorridos pelos autores, na feitura de suas produgdes,
para que pudéssemos ter uma compreensdo geral das suas obras e selecionar, entre
tantos trabalhos, os que melhor fundamentariam nossa trajetdria. Nessa travessia,
pudemos constatar como os discursos, tanto orais quanto escritos, carregam em si as
marcas do tempo e do lugar onde foram proferidos. E, no caso, intriga-nos sobremaneira

a influéncia do contexto social e politico em que viveram os pensadores em foco, em
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suas escolhas tedricas, ¢ o fato de, mesmo tendo se passado aproximadamente setenta

anos, ainda sdo de uma atualidade impressionante.

Os trés protagonistas da historia que agora iremos narrar em poucas palavras
viveram na Russia, no inicio do século XX. Enquanto os governos da maioria dos paises
europeus adotavam regimes politico-liberais, a Russia ainda era governada por uma
monarquia absolutista (o czarismo), que era apoiada pela Igreja Cristd Ortodoxa e pela
nobreza rural (proprietdria de grande parte das terras cultivaveis e de onde normalmente
se originavam os oficiais do Exército). Em 1904, por uma disputa territorial, o Governo
declarou guerra contra o Japao, saindo derrotado em 1905, agravando ainda mais a
pobreza do Pais e a insatisfagdo do povo. Quando teve inicio a Primeira Guerra
Mundial, no ano de 1914, ja era o maior pais da Europa, com uma populacdo de
aproximadamente 175 milhdes de pessoas, formada por diversas etnias, com linguas e

tradicoes diferentes.

A Russia viveu um processo de industrializagdo provocado pela Revolugao
Industrial, de forma singular, ou seja, foi impulsionada e fomentada pelo proprio
império, fazendo com que a burguesia liberal da época permanecesse submissa as
ordens do czar. Ha exemplo de outras sociedades objetos dessa realidade, houve um
grande €xodo rural, e parte da classe trabalhadora, que em sua maioria era camponesa,
tornou-se o novo proletariado fabril. Cabe chamar a aten¢@o para o fato de que, desde
entdo, os grandes centros urbanos passaram a ter todos os problemas estruturais que as
ocupacdes ndo planejadas provocam, tornando-se insustentdveis com o0s invernos

r1g0rosos.

Apds intmeras greves, levantes populares e matangas coletivas por parte do
Governo, que tentava a todo custo se manter no poder, a unido do conjunto das forgas
politicas de oposi¢do (socialistas e liberais burgueses) conseguiu romper com o
imperialismo czarista e assumir o governo em 15 de margo de 1917. De acordo com
estudiosos do assunto, essa mudanca se deu em trés fases que nao iremos detalhar neste

31 N ~ ..
trabalho” : a revolugdo branca, a revolugdo vermelha e a guerra civil.

Com o governo provisdrio, alguns direitos foram recobrados e houve certa
abertura politica, possibilitando o retorno de exilados, como Lénin, que logo assumiu a

lideran¢a da oposicdo e organizou o Partido dos Bolcheviques. Insatisfeitos com a

31 Qobre esse assunto ver: Histéria Global Brasil e Geral, volume unico, de Gilberto Cotrim, 2002 e
Historia: origens, estruturas e processos , de Luiz Koshiba, 2000.
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participacdo do pais na Primeira Guerra Mundial e com a situacdo politica interna, os
bolcheviques, com o apoio do exército vermelho liderado por Trotsky, e da populacéo,
fizeram a Revolugdo em outubro do mesmo ano e sairam vencedores. Apds a guerra
civil, o pais e a sociedade estavam economicamente arrasados. O novo Governo,
liderado por Lénin, Trotsky e Stalin, tinha entre os principais desafios vencer a fome e a
insatisfagdo popular, gerada por tanta miséria. Com a instalagdo do modelo socialista e a
morte de Lénin em 1924 (ano em que Vygotsky fundou a sua Escola Psicoldgica),
instalou-se o Regime Totalitario Stalinista, que durou até 1953. Trotsky se opds ao
governo, foi perseguido e morto no México em 1929. Ironicamente, a URSS se tornou,
nas maos do ditador, uma das maiores poténcias econdmicas do século XX, inclusive
langando em O&rbita, no ano de 1957, o primeiro satélite construido pelo homem, o
Sputnik, comprovando o seu desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. As produgdes
dos intelectuais de esquerda foram proibidas durante todo o regime. Esse foi o principal
motivo de conhecermos tio tardiamente essa riqueza. As obras escolhidas de Vygotsky,

por exemplo, s6 tivemos acesso em espanhol.

Lev Semidnovitch Vygotsky (1896-1934) tinha formac¢do em Direito, Filosofia e
Medicina® (esta ultima interrompida por sua morte prematura aos 37 anos) e deixou
uma obra conhecida de aproximadamente 150 produg¢des, sendo outros tantos destruidos
pelo regime stalinista. Alexander Romanovich Luria (1902-1977), psicologo e médico,
tornou-se um dos mais renomeados neuropsicélogos mundiais, até morrer aos 75 anos™.
Alexis N. Ledntiev (1903-1979), um dos mais importantes psicélogos russos, também

fez parte, junto com os demais, do Instituto de Psicologia da Universidade de Moscou.

Ao fazermos um mapeamento das principais obras desses extraordindrios
pensadores, deparamos vasto nimero de contribui¢des em diversos campos do saber,
porém observamos que uma de suas principais preocupacdes foi redesenhar a Psicologia
moderna, investindo numa perspectiva cientifica e historico-cultural, por entenderem
que tanto a “velha psicologia empirico-subjetiva” como os novos modelos mecanicistas
e organicistas baseados no idealismo filos6fico que preponderavam tanto nas escolas

ianques (behaviorismo) quanto nas europeias (gestaltismo, freudismo, etc) se

3 De acordo com Carmo (2008:19), “Guillerme Blank (1996)” afirma que, sendo o segundo dos oito
filhos de uma promissora e bem instruida familia da comunidade judaica de Gomel, tornou-se amante da
Literatura, da Histdria e da Psicologia, além de ler e falar oito idiomas, a saber: russo, alemao, hebraico,
francés, inglés, latim, grego e esperanto.

3 Impulsionado pela necessidade de auxiliar na reabilitagio dos feridos de guerra, Luria desenvolveu
trabalhos na area neurologica.
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mostravam insuficientes para responder tedrico-metodologicamente as novas questdes

que eram postas a Psicologia no pds-guerra.

Era notorio o fato de que tentar “descrever a manifestacdo superior da psique: a
consciéncia do homem”, utilizando uma analise atomista e funcional, e estudar as
fungdes psicoldgicas particulares de forma isolada, sem considerar sua inter-relagdo
funcional, em sua atividade, foi um erro que ndo se justifica, porque o postulado da
unidade da consciéncia e dos vinculos entre certas fungdes era bem conhecido no campo
da Psicologia da época, como observou o proprio Vygotsky. Esse fato provocou uma
série de equivocos e prejuizos que comprometeram escolhas metodologicas e,
consequentemente, grandes investimentos tedricos e experimentais de nomes

importantes da Psicologia atual.

Ressaltamos que atingir esse objetivo ndo foi facil. Para tanto, ingressaram, em
1924, no Instituto de Psicologia da Universidade de Moscou, fundaram a Escola
Psicologica de Vygotsky, a Academia de Educacdo Comunista N. N. Krapskaia e
posteriormente o Instituto Experimental de Defectologia, que funcionaram como base

de operagdes para os trabalhos do grupo.

Convém assinalar que Vygotsky e seus colaboradores desenvolveram a teoria
histérico-cultural de evolucdo da psique e o método genético inspirados no materialismo
historico, cujo principio norteador ¢ a andlise da atividade pratica do sujeito. Como se
sabe, os classicos do marxismo destacaram dessa atividade, em primeiro lugar, sua

condicdo instrumental e o cardter mediado do processo laboral por meio de ferramentas.

E interessante observar que Vygotsky, Luria e Ledntiev resolveram estudar o
desenvolvimento da consciéncia do homem, fazendo uma analogia da relagdo do
homem com a natureza. A medida que o individuo sentiu a necessidade de criar
instrumentos para agir sobre a natureza, para transformé-la e dela tirar sua
sobrevivéncia (pelo menos no inicio foi assim), transformou-se também. Para agir
conscientemente sobre o mundo, o ser humano também precisou recorrer ao uso de
suportes (estimulos-meio), o que foi dado o nome de instrumentos psicoldgicos. Esses
instrumentos psicoldgicos sdo criagdes artificiais e estruturalmente sdo dispositivos
sociais € ndo organicos ou individuais, que se destinam ao dominio dos processos
psiquicos, que lhes possibilitem deixar as marcas culturais da sua “epocalidade” para as

geracdes posteriores.
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Convém sublinhar que, nos processos psiquicos do homem, é necessario se
distinguirem dois niveis: o primeiro ¢ a razao entregue a si mesma; o segundo ¢ a razio
(processo psiquico) armada de instrumentos e meios auxiliares. Também ¢ necessario
diferenciar dois niveis de atividade pratica: primeiro, a “simples mao”; segundo, a mao
armada de ferramentas ¢ de elementos auxiliares. Nesse sentido, tanto na esfera pratica
do homem quanto na psiquica, a importancia decisiva estava precisamente no nivel dos
instrumentos. No campo dos fendmenos psiquicos, Vygotsky deu ao primeiro nivel a
denominacdo de “processos psiquicos naturais” e ao segundo de “processos psiquicos
culturais”. O processo “cultural” é o natural convertido em mediado por instrumentos
ou meios auxiliares psiquicos especificos. O objetivo dessa demonstragdo que atraiu
algumas criticas (porque havia quem defendesse todos os processos psiquicos como
culturais), era apenas contrapor os dois processos com a finalidade de demonstrar as
bases de sua tese sobre o valor decisivo dos instrumentos psicologicos na evolugdo dos

processos psiquicos.

A hipdtese formulada pelo Teorico oferecia solugdo para o problema da reagdo
entre as funcdes psiquicas superiores e elementares. As fungdes psiquicas elementares
ou biologicas estavam relacionadas com a base dos processos psiquicos naturais e as
superiores com a base dos processos psiquicos mediados, “culturais”. Esse enfoque
explicava, de maneira inovadora, tanto a diferenca qualitativa entre as fun¢des psiquicas
como o nexo entre ambas (as fun¢des psiquicas superiores surgem sobre a base das
primeiras). Finalmente, as peculiaridades das fung¢des psiquicas superiores (como seu
carater arbitrario tinha sua explica¢do na existéncia dos instrumentos psicolégicos € na

sua formacdo historica).

Com a hipdtese do caridter mediado dos processos psiquicos por meio de
instrumentos” peculiares, Vygotsky introduziu na Ciéncia Psicoldgica as diretrizes da
metodologia dialética, ndo de modo declarativo, mas materializado em um método. Essa
¢ a principal caracteristica de toda a obra de Vygotsky e ¢ precisamente dela que
decorre seu éxito (LEONTIEV, 2004). Esse assunto foi desenvolvido em trabalhos que
analisaremos com maior profundidade, por estarem diretamente ligados a teméatica em
estudo: “O significado histérico da crise da Psicologia, uma investigagdo
metodoldgica”, escrito em 1926-27 e a “Histéria do desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores” de 1930-1931, ambos publicados no Brasil a partir de 1996, no
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livro Teoria e método em psicologia®®, e o livro Pensamento e linguagem (1933-1934),
publicado no Brasil, em sua versdo completa, apenas em 2001, traduzida direto do

russo, com o titulo: 4 construgdo do pensamento e da linguagem.

E vélido destacar o fato de que todas as teorias produzidas pela Escola de
Vygotsky, inclusive as apresentadas nos trabalhos enumerados, foram antecedidas de
vasto aprofundamento tedrico e da realizacdo de experiéncias praticas, utilizando o
“método historico-genético de Vygotsky”, de fundamentagdo marxista LEONTIEV, p.
461, In.VYGOTSKY, 2004).

O primeiro trabalho traz um relato minucioso da crise metodologica da
Psicologia e dos seus desdobramentos para as demais ciéncias humanas e explicita o
percurso da elaboracdo do método genético, que € o fundamento de toda a sua obra. No
artigo sobre o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores, encontramos com
riqueza de detalhes a constitui¢do e o funcionamento das fungdes psicoldgicas no ser
humano, assunto que permeard toda a nossa produg¢do, pela importancia que tem no

ambito educacional.

No livro Pensamento e linguagem, sua ultima obra, considerada a sintese de sua
intensa e breve produgdo tedrico-metodoldgica, surpreendemo-nos com um verdadeiro
tratado sobre a importancia da linguagem para a constituicdo ¢ o desenvolvimento do
ser humano, além de descrever todos os passos das suas pesquisas, desde a hipdtese
inicial até os resultados finais, assim como as dos tedricos utilizados por ele, tanto para
dialogar com trabalhos que corroborou como para refutd-los, refazendo alguns
percursos. Mesmo ao discordar de muitas teorias, porém, e mostrar seus erros
metodoldgicos e limites, sempre se referiu as producdes alheias com seriedade e
respeito. Por tudo o que lemos em suas publicacdes, sentimo-nos autorizada a afirmar
que uma das principais contribui¢cdes desse autor para seus discipulos e para a ciéncia

foi o rigor metodolégico com que tratou as suas tematicas.

Entre os instrumentos psicologicos citados por Vygotsky em seu trabalho
Meétodo instrumental em Psicologia (1930), podemos destacar a lingua, as diferentes
formas de numeragdo ¢ de calculo, os mecanismos mnemotécnicos, os simbolos
algébricos, as obras de artes, a escrita, os mapas, os desenhos e todos os tipos de signos

convencionais. Ledntiev (In. VYGOTSKY, 2004)) ressalta que reconhece o mérito da

34 Utilizamos a 3* edi¢do — Martins Fontes, 2004.
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audacia cientifica de Vygotsky, ao decidir englobar numa mesma série elementos
claramente incompardveis externamente, no entanto resolveu explicitar o assunto,
usando como estratégia uma pergunta que ele mesmo respondeu: - Mas o que tém em
comum objetos tido heterogéneos, desde a palavra até o n6 na memoria? E respondeu da

seguinte forma:

Em primeiro lugar que todos sdo criagdes artificiais da
humanidade ¢ que constituem elementos da cultura (por isso a
denominagéo histdrico-cultural dada a teoria de Vygotsky).
Além disso, todos esses instrumentos ou estimulos-meio
estiveram dirigidos para fora, para os iguais. Somente depois é
que os instrumentos psicoldgicos se dirigiram para nds
mesmos, ou seja, se convertem em um meio diretor dos
processos psiquicos proprios no plano individual para depois se
desenvolverem internamente. A fungdo psiquica age de forma
mediatizada desde dentro e decai a necessidade de um
estimulo-meio externo (em relagdo ao individuo em questdo).
(LEONTIEV, IBIDEM).

Ao processo de produgdo, de socializagdo e de internalizagdo dos instrumentos
psicoldgicos e sua agdo interna no plano individual Vygotsky denominou: circulo

completo de desenvolvimento historico-cultural da funcéo psiquica.

Para descobrir que instrumento impulsionava a passagem das funcdes
psicoldgicas elementares para o nivel de fungdes superiores, Vygotsky estudou as
relagdes entre o pensamento e a linguagem e, apos confrontar-se com as principais
teorias da época sobre a temdtica, como as de Piaget e de Stern, elaborou a teoria geral
das raizes genéticas do pensamento e da linguagem. De acordo com o autor, desde os
psicélogos mais antigos até os modernos, de variadas formas, chegou-se apenas a dois
resultados para explicar a relagdo do pensamento e da linguagem. O primeiro grupo de
teorias afirmava que pensamento e linguagem se identificavam; e o segundo
desenvolveu a ideia de que pensamento e linguagem sdo independentes. Vygotsky

refutou as duas vertentes. Vejamos em suas proprias palavras:

Desde a Antiguidade, a identificacdo do pensamento com a
linguagem, tanto na linguistica psicologica — segundo a qual
pensamento ¢ “linguagem menos som”- quanto nos atuais
psicologos e reflexdlogos americanos — para quem o
pensamento é um “reflexo inibido nfo revelado em sua parte
motora”-, conheceu uma linha unica de desenvolvimento de
uma mesma ideia, que identifica o pensamento e a linguagem.
(...) Se o pensamento e a linguagem coincidem, s3o a mesma
coisa, ndo pode surgir nenhuma relagdo entre eles nem a
questdo pode constituir-se em objeto de estudo, uma vez que é
impossivel imaginar que a relacdo do objeto consigo mesmo
possa ser objeto de investigagao.
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Quem funde pensamento com linguagem fecha para si mesmo
o caminho para abordar a relacdo entre eles e antecipa a
impossibilidade de resolver a questdo. (2001: 3).

Ainda seguindo a linha de raciocinio do autor, isto ¢, a teoria fundamentada na
concepe¢do de que pensamento e linguagem sdo independentes entre si, ao se decompor
o pensamento discursivo nos elementos que o constituem, que sdo heterogéneos
“pensamento e palavra” e ao se estudarem as suas propriedades puras, tanto do
pensamento quanto da linguagem, isoladamente ou independentes um do outro,
interpretam-se as relagdes entre eles como dependéncia mecanica e puramente externa
entre os dois processos diferentes. Foi categorico ao asseverar que essa abordagem era
incorreta, pois o método que aplicaram na decomposi¢cdo desse todo em elementos
1solados inviabilizava o estudo das relacdes internas entre pensamento e palavra. No
grupo que defende a independéncia entre pensamento e linguagem, destacaram-se os
representantes da escola de Wiirzburg, que consideravam a linguagem uma expressdo
externa ao pensamento, ou seja, tentaram libertar o pensamento de tudo o que ele tinha

de sensorial, inclusive a palavra (IBIDEM).

O estudo experimental de Vygotsky teve como ponto de partida a seguinte

questao:

que unidade ¢ essa que ndo se deixa decompor e contém
propriedades inerentes ao pensamento verbalizado como uma
totalidade? Seus resultados foram os scguintes: o0s
experimentos revelaram que “o essencial e determinante da
natureza interna do significado (...) é que ela nunca se refere a
um objeto isolado mas a todo um grupo ou classe de objetos.
Por essa razdo, cada palavra é uma generalizagdo latente, toda
palavra ja generaliza e, em termos psicologicos, € antes de tudo
uma generalizacdo (...), ¢ um excepcional ato verbal do
pensamento, ato esse que reflete a realidade de modo
inteiramente diverso daquele como esta ¢ refletida nas
sensagdes e percepgdes imediatas. Quando se diz que o salto
dialético n3o é s6 uma passagem da matéria ndo-pensante para
a sensacdo mas também uma passagem da sensacdo para o
pensamento, esta-se querendo dizer que o pensamento reflete a
realidade na consciéncia de modo qualitativamente diverso do
que faz a sensag@o imediata”. (IBID, p.9).

Enfim, esses dados nos propiciam dimensionar a grandeza da aquisicido da fala
pela crianga. Nao foi exagero do pesquisador assinalar que “ela vive uma verdadeira
revolucdo”; sua forma de interagir e de lidar com o mundo se altera completamente.
Obviamente, no principio, a linguagem tem a fun¢do apenas indicativa e nominativa,

pois ela ainda nao serve para auxiliar a crian¢a no planejamento de suas agdes, porque
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ainda ndo esta equipada com os elementos que lhe possibilitam interpretar, internalizar e

refletir sobre a realidade (funcdo significativa).

Ainda tentando compreender a relagdo pensamento e linguagem, resolveu-se
investigar a natureza do pensamento verbalizado, partindo da hipdtese de que a
linguagem ¢, antes de tudo, um meio de comunicacdo social, enunciacdo e
compreensdo. Obtiveram-se, entdo, os seguintes resultados: a linguagem exerce a dupla
fun¢do de comunicacdo e de pensamento. Isso foi explicitado da seguinte forma: a
comunicacdo, estabelecida com base na compreensdo racional e na inten¢do de
transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente um sistema de meios cujo prototipo
(..) € a linguagem humana. As formas superiores de comunicagdo psicoldgica sé sdo
possiveis porque, no pensamento, o homem reflete a realidade de modo generalizado.
Tentando explicitar com maior clareza a relagdo entre comunicagdo e generalizagdo,

(VYGOTSKY, ibdem) dé o seguinte exemplo:

Quero comunicar a alguém que estou com frio. Posso lhe dar a
entender isso através de varios movimentos expressivos, mas a
verdadeira compreensdo e¢ a comunicagdo sd irdo ocorrer
quando eu conseguir generalizar ¢ nomear o que estou
vivenciando, ou seja, quando eu conseguir situar a sensagdo de
frio por mim experimentada em uma determinada classe de
estados conhecidos pelo meu interlocutor. E por isso que um
objeto inteiro ¢ incomunicavel para criangas que ainda ndo
dominam certa generalizagdo. Aqui ndo se trata de
insuficiéncia das respectivas palavras e sons, mas dos
respectivos conceitos e generalizagdes, sem o0s quais a
compreensdo se torna impossivel. (p.13).

E oportuno assinalar o fato de que, de tudo o que foi exposto até agora sobre a
relagdo entre pensamento e linguagem e suas raizes genéticas, assunto de imensa
importancia para nossas analises e para quem trabalha com criangas, impulsiona-nos a
acreditar que o que torna a palavra incompreensivel para a crianga nos primeiros anos
de vida n3o ¢ a palavra em si, mas o conceito que ela exprime, ou seja, quando
compreendemos (também com o apoio das investigagdes desse Pensador), que a
formulagdo do pensamento por conceitos passa necessariamente por etapas sucessivas,
que progridem do pensamento sincrético, passando pelo pensamento por complexos até
chegar ao pensamento conceitual (imagem sincrética ou amontoados de objetos,
complexos € conceitos), € que esses, por sua vez, sdo subdivididos em fases,
constatamos que isso so € possivel porque a crianga, além de evoluir psicologicamente,

também o faz linguisticamente (das primeiras palavras até alcangar a funcdo simbdlica,
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ha também uma grande evolugdo, impulsionada pelas interacdes culturais). Aprendemos
também nesta obra que a relag@o entre esses processos ndo ¢ uma grandeza constante e
imutéavel ao longo do desenvolvimento, mas uma grandeza varidvel, pois essa relacdo se
modifica tanto quantitativa quanto qualitativamente. Em outros termos, as raizes
genéticas do pensamento e da linguagem sdo diferentes e permanecem assim até certo

ponto do desenvolvimento.

As primeiras expressdes verbais da crianga, como os gritos, as risadas, os
balbucios, os gestos e até as primeiras palavras sdo estadios nitidamente linguisticos,
contudo pré-intelectuais em se tratando do pensamento. Por volta de aproximadamente
dois anos de idade, no entanto, essas linhas de desenvolvimento, até entdo
independentes, cruzam-se e fundem-se e dai inicia-se uma forma singular no
comportamento do ser humano, a fala se torna intelectual; e o pensamento, verbalizado
(segundo Vygotsky, os estudos da linguagem de Stern foram fundamentais para essa
descoberta). Apds viver essa mudanga, a crianga amplia ativamente seu vocabulario.
Esse processo acontece rapidamente e aos saltos. Imagine-se a beleza de observarmos
uma crianga que, até entdo, sé falava porque assimilava as palavras por imitacdo do
adulto adquirir a competéncia para compreender que tudo o que existe a sua volta tem
um nome e que ela pode descobrir por iniciativa propria! A crianga passa a usar com
precisdo essa ferramenta de desvelar o mundo, que chamamos de palavra; torna-se uma
investigadora ativa e procura nomear tudo o que encontra em sua volta. E importante
registrar que, no primeiro momento, ela usa a palavra como uma das propriedades do
objeto, pois ainda ndo domina a fun¢do simbolica da linguagem, fato que s6 conseguira

bem mais tarde.

A criangca que tinha até entdo suas necessidades satisfeitas pelos adultos,
independentemente da produtividade dos seus atos (LEONTIEV, 1998), com a
ampliacdo do conhecimento, comeg¢a a aumentar suas capacidades de agir no mundo.
Nesse ponto do desenvolvimento, as condi¢des reais de existéncia, bem como as
politicas publicas que garantam uma Educacdo Infantil de qualidade social para todas as
criangas, ocupam papel importante nas experiéncias que vivenciardo. Com 0s novos
modelos de organizacdo familiar presentes em nossa sociedade, assunto que
discutiremos ainda neste capitulo, o ingresso em uma pré-escola que garanta a
ampliacdo das suas relagdes sociais, com as professoras ¢ com os funciondrios da

instituicdo, com colegas e com seus familiares e com os desafios pedagogicos e o
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convivio com ambiente letrado, certamente, impulsionardo seu crescimento, tanto
psicolégico quanto cognitivo e social. Compreender o porqué das coisas e o significado

de cada palavra serdo seus proximos desafios intelectuais.

E o significado da palavra que une o pensamento e a linguagem. Como
esclareceu o autor, o significado da palavra pertence ao mesmo tempo “tanto ao reino
da linguagem quanto ao reino do pensamento”, porque ele é uma unidade do
pensamento verbalizado. E importante sublinhar que a capacidade simbdlica de
significar e internalizar um conceito marca ndo o fim, mas o inicio do desenvolvimento

desse conceito.

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos
psicoldgicos e da experiéncia sociocultural da crianga. Eles é que impulsionardo a
ascensdo das fungdes psicologicas elementares a fungdes psicologicas superiores, como
vimos no inicio deste texto. Aprendemos com as pesquisas de Vygotsky e seus
colaboradores que a linguagem verbal € o instrumento psicoldgico mais importante para

o desenvolvimento intelectual do ser humano.

A formagdo de conceito ou da aquisi¢do de sentido por meio da palavra ¢ o
resultado de um processo intenso e complexo, “operacdo com palavra ou signo, da qual
todas as fungdes intelectuais basicas participam em uma combinagdo original”. A partir
do momento em que o individuo adquire a competéncia para operar funcionalmente
com as palavras ou signos, ele pode dominar o fluxo dos proprios processos

psicoldgicos e os utilizar em todas as situagdes-problema que lhe forem impostas.

.

E sempre a necessidade de resolver alguma questdo ou solucionar algum
problema que provoca o pensamento a mobilizar fun¢des psicoldgicas para, mediadas

. . . 13 . y e , 29 4
pelo signo (palavra), criar os conceitos. “O conceito ¢ impossivel sem palavras”. E
precisamente com elas que o individuo orienta arbitrariamente a sua atengdo para
determinados atributos. Por meio delas, sintetiza, simboliza o conceito abstrato e opera
com ele. O conceito em sua forma natural e desenvolvida pressupde ndo so6 a
combinagdo e a generalizacdo de determinados elementos concretos da experiéncia,

como também a discriminag¢@o, a abstracdo e a significacao.

Na releitura que fizemos dos principais trabalhos de Vygotsky e colaboradores,
conseguimos explicitar a relevancia do contexto escolar e das mediagdes e interacdes

promovidas pelos educadores para a constitui¢do do educando.
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Que o ensino escolar ocupa papel primordial na feitura dos conceitos, na visao
desse grupo, ndo ha a menor duvida. Esse tema ¢ tratado em dois dos seis capitulos que
compdem o livro Pensamento e linguagem, e ¢ a base tedrica para compreendermos
como nos constituimos humanos e evoluimos intelectualmente, com a mediagdo da

linguagem e da cultura e dos nossos pares.

Ainda em se tratando do desenvolvimento dos conceitos, segundo o Educador
bielo-russo, os conceitos espontaneos e cientificos sdo processos interligados e exercem
influéncias reciprocas. Os conceitos espontaneos (ndo conscientizados), que sdo de
origem natural, funcionam como base para o desenvolvimento dos cientificos
(conscientizados), ou seja, € preciso que os primeiros tenham atingido certo grau de
maturagdo, e isso ocorre normalmente no nivel préprio do inicio do ingresso na escola.
E na idade escolar que as fungdes psicoldgicas do individuo se intelectualizam e, na
propor¢do em que se tornam conscientes e arbitrarias, assumem fungdes psicoldgicas
conhecidas como superiores ou culturais. O pensamento conceitual, a memoria ldgica, a
aten¢@o voluntaria ou focalizada, a evoca¢do de imagens, a imaginacdo criadora e a
autorregulagdo, a capacidade de planejar, entre outros, fazem parte do grupo das

funcdes psicoldgicas superiores.

Esse Pesquisador considera que uma das tarefas primordiais da escola deve ser a
de promover o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Vejamos em suas proprias

palavras:

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar
¢, antes de tudo, uma questdo pratica de imensa importancia —
talvez até primordial — do ponto de vista das tarefas que a
escola tem diante de si quando inicia a crianga no sistema de
conceitos cientificos. Por outro lado, o que sabemos sobre essa
questdo impressiona pela pobreza. (..) Nesse sentido,
surpreende que um problema que contém a chave de toda
histéria do desenvolvimento mental da crianga e parecia ser o
ponto de partida para o estudo do pensamento infantil quase
ndo tenha sido estudado até hoje (..). (VYGOTSKY,
2001:242).

Apo6s nos familiarizar com os experimentos de Vygotsky e seus colaboradores,
especialmente J. I. Chif., que se deram no sentido de explicitar o curso real do
desenvolvimento infantil na idade escolar, convencemo-nos do quanto ¢ importante a
questdo do curriculo nas institui¢des de ensino, pois os conteudos selecionados para
serem socializados, e dados em formas de disciplinas, como o ensino da leitura e da

escrita, da gramatica, do célculo, das artes, entre outras, quando apreendidos pelos
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educandos, sdo comprovadamente propulsores de desenvolvimento (porque essas duas
fun¢des sdo interligadas). Vygotsky sublinhou, no entanto, que esse processo ndo pode
ocorrer pela via da assimilagdo direta de conteudos, como propdem as teorias

associacionistas, que orientam tantas praticas educacionais.

E imperioso destacar que ndo estamos aqui asseverando que o desenvolvimento
esteja subordinado aos programas escolares, pois tem a prdpria logica, mas que ¢
diretamente influenciado por eles, porque o acesso a cultura sistematizada e a formagéo

do pensamento abstrato ocorre em todas as disciplinas.

A medida que as atividades propostas pela escola se antecipam ao
desenvolvimento de certos conceitos, desafiando o aluno a resolver problemas, enseja a
necessidade de, por mediagdo verbal ou generalizagdo, combinar ou reorganizar
componentes das fungdes psicoldgicas, para possibilitar a apreensdo do novo conceito.
Obviamente essa ¢ uma explicacdo didaticamente organizada por nds, para facilitar a
compreensdo desse dindmico e complexo processo. Na pratica, as coisas ndo se

apresentam assim tdo lineares.

Em se tratando da crianca da Educacgdo Infantil contemporanea, por exemplo, se
seguirmos a linha de pensamento dos vygostskyanos, constataremos que ela usa a fala
para se comunicar, interage com as palavras para resolver questdes cotidianas, como as
atividades escolares escritas, e ¢ até capaz de ler textos, mas, de acordo com as etapas
de desenvolvimento dos conceitos (no caso complexos) e da constituicdo da consciéncia
do sujeito, s6 quando dominar a fungdo simbolica da linguagem ¢ que podera significar
e, consequentemente, internalizar essas palavras, que se tornardo conceitos. Ela fala e
nomeia pessoas, relacdes e acontecimentos, mas ndo domina completamente seus
significados, ou seja, interage com os conceitos, mas ainda ndo os interpreta ou nao tem

consciéncia deles. Na época da elaboragio da teoria, isso s6 ocorria na adolescéncia.

E importante assinalar que, na visdo de Vygotsky (2001), para se tomar
consciéncia de alguma coisa e apreendé-la, é necessario, antes de mais nada, que essa
coisa exista. Entdo, ¢ interagindo com os conteudos culturais e cientificos que vamos

criando formas de apreendé-los.

Mais uma vez vem a tona a fundamental importancia de uma instituicdo bem
estruturada e de profissionais especializados para montar atividades desafiadoras para as

criangas, pois, tanto os escritos de Vygostsky quanto de Leontiev, declararam
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literalmente que na Educagio Infantil as atividades preponderantes deveriam ser ludicas

(jogos e brincadeiras) e, com o aval de Luria, acrescentamos também as de linguagem.

Buscando compreender como ocorre a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotsky analisou em seus estudos trés das tentativas da Ciéncia
Psicologica de equacionar a questdo. A primeira delas ¢ a que considera a aprendizagem
e o desenvolvimento como dois processos independentes. Para o autor, a crenca nessa

vertente pode ser explicitada da seguinte maneira:

O desenvolvimento pode processar-se normalmente e atingir
seu nivel mais alto sem nenhum ensino; logo, as criangas que
ndo passaram pelo ensino escolar desenvolvem todas as formas
superiores de pensamento, acessiveis ao homem, e revelam
toda a plenitude das possibilidades intelectuais na medida das
criangas que passaram pela aprendizagem na escola. (IBIDEM,
p.297).

Para alguns autores, pode haver, entre esses dois processos, alguma ligacdo, mas
¢ uma dependéncia unilateral puramente exterior, melhor expressando, o
desenvolvimento cria as potencialidades e a aprendizagem as realiza, ou seja, primeiro
se desenvolve, depois se aprende. Entre os adeptos dessa Optica estio Meumann e
Piaget, para quem “o pensamento da crianga passa necessariamente por determinadas
fases e estagios, independentemente de estar essa crianga em processo de aprendizagem

ou ndo”. (IBIDEM).

A segunda explicagdo defende uma espécie de identificagdo ou fusdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, tornando-os iguais, ou seja, aprendizagem ¢
desenvolvimento ou pelo menos caminham de forma sincronizada. Essa teoria foi
apresentada primeiramente por William James, que tentou mostrar que a formacdo de
associagdes e habilidades serve de base tanto para a aprendizagem quanto para o
desenvolvimento mental. Entre seus defensores, estdo os associacionistas, representados

por Thorndike.

A terceira vertente ¢ representada por Koftka (psicologo da gestalt) e tenta
superar as anteriores, colocando-se como intermediaria aos dois pontos de vista opostos.
Segundo o estudioso bielo-russo, supera um extremo e cai em outro. Vejamos em suas

proprias palavras:

E essa a concepedo de Koffka, segundo quem desde o inicio o
desenvolvimento sempre apresenta um duplo cardter; em
primeiro lugar, é necessario distinguir o desenvolvimento
enquanto maturacdo e, em segundo, distingui-lo como
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aprendizagem. Mas ¢ isto que significa reconhecer
essencialmente as duas concepgdes extremadas anteriores, uma
apds a outra, ou fundi-las. A primeira concep¢do estabelece
que os processos de desenvolvimento e aprendizagem sdo
independentes entre si. E ela que Koffka repete ao afirmar que
o desenvolvimento ¢é maturacdo, independente da
aprendizagem em suas leis internas. A segunda concepgdo
estabelece que aprendizagem ¢é desenvolvimento, e ¢ essa
concepgdo que Koffka repete literalmente.

Dando continuidade & nossa comparagdo figurada, podemos
dizer que a primeira teoria corta e ndo desata o nd, a segunda
elimina ou contorna esse nod, a teoria de Koffka aperta ainda
mais esse n6 de sorte que, em realidade, a posi¢do de Koffka
diante de ambos os pontos de vista ndo s6 ndo resolve como
ainda confunde mais a questdo, porque promove aquilo que € o
erro basico na propria colocagdo do problema que gerou os
dois primeiros grupos de teorias. (VYGOTSKY, 2001:301-
302).

Olhando pelo prisma vygotskyano, foi um erro Koffka partir de uma concepgao
radicalmente dualista do desenvolvimento, porém, comparando-a as demais, observa
que avancou em trés sentidos: primeiro, porque defende a existéncia de uma
interdependéncia de maturacdo e aprendizagem; em segundo lugar, baseia-se na
Psicologia Estrutural, que vé a aprendizagem como o surgimento de outras estruturas e
o aperfeicoamento das antigas. Uma vez que a formacdo de estruturas ¢ reconhecida
como primdria, que ndo surge como decorréncia mas ¢ premissa de qualquer
aprendizagem, esta adquire desde o inicio um carater estrutural consciente nessa nova
teoria. A caracteristica principal de toda estrutura ¢ a sua independéncia em relagdo aos
seus elementos constituintes, a0 material concreto de que se forma, bem como a
possibilidade de ser estendida a qualquer outro material. Seguindo essa logica, “um
passo de aprendizagem pode significar cem passos no desenvolvimento. E nisso que
consiste 0 momento mais positivo da nova teoria”. (VYGOTSKY, 2001:303). Ao
conciliar as duas anteriores, com relagdo a dimensdo temporal, a aprendizagem tanto
pode vir atrds do desenvolvimento quanto concomitante a ele, mas pode “supera-lo,
projetando-o para frente e suscitando nele novas formacdes. Isso tem uma importancia e

um valor infinitos”. (IBIDEN)).

Ao estilo de Vygotsky, esse impasse foi resolvido com quatro séries de
investigacdes que objetivaram testar suas hipdteses de trabalho. Partiu da tese segundo
a qual “os processos de aprendizagem e de desenvolvimento ndo sdo dois processos
independentes ou o mesmo processo, € existem entre eles relacdes complexas”.

(IBIDEN). Todos os experimentos objetivaram descobrir quais eram as complexas
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relacdes de reciprocidade entre aprendizagem e desenvolvimento em areas concretas do
trabalho escolar, como ensinar as criangas leitura, escrita, gramatica, aritmética, ci€ncias

naturais € ciéncias sociais.

Entre as questdes centrais, definiu: os problemas do nivel de maturidade das
fun¢des psiquicas no inicio da aprendizagem escolar, da influéncia da aprendizagem
sobre o desenvolvimento, da correlacdo temporal entre ambos e da esséncia e da
importancia da zona de desenvolvimento imediato e, por ultimo, da importancia da
aprendizagem dessas ou daquelas matérias do ponto de vista da andlise da teoria da

disciplina formal.

Entre os resultados, destacamos os seguintes: a primeira série dos estudos
mostrou que, no inicio da aprendizagem das disciplinas escolares, como leitura e escrita,
gramatica, aritmética, ci€ncias naturais etc., as fungdes psiquicas basicas em que elas se
assentam ainda ndo se encontram amadurecidas, ou seja, ndo concluiram ou estdo
iniciando seu circulo primeiro de desenvolvimento. Entdo, “a imaturidade das funcdes
no momento em que se inicia o aprendizado ¢é lei geral e fundamental a que levam
unanimemente as investigagdes em todos os campos do ensino escolar”. (VYGOTSKY,

2001:318-319).

Na segunda série de investigacdes, comprovou-se que a aprendizagem estd
sempre adiante do desenvolvimento, que “a crianga adquire certos habitos e habilidades
numa area especifica antes de aprender a aplicd-los de modo consciente e arbitrario”.
Entdo a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem em ritmos diferentes, porém um

influencia e impulsiona o outro.

No terceiro modulo, o pesquisador realizou seus experimentos no campo das
fungdes superiores, onde, segundo ele, era possivel esperar uma vinculagdo consciente
entre as matérias do ensino e as fung¢des delas participantes. Os resultados evidenciaram

(13

que “as diferentes matérias do ensino escolar interagem no processo de

desenvolvimento da crianga”. (IBIDEM, p.324).

O quarto grupo de experimentos investigou o nivel de desenvolvimento
intelectual da crianga, uma questio que, segundo esse autor, era nova para a Psicologia
moderna. O pesquisador, no entanto, ndo se limitou a realizar os tradicionais testes (com
problemas que a crianga deveria resolver autonomamente) que mediriam o nivel de

desenvolvimento atual (ou idade mental) que considerava apenas as fungdes maduras na
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crianga. Coerente com as descobertas anteriores, buscou um método que evidenciasse o
nivel de desenvolvimento potencial (que levasse em conta as fungdes em decurso de
maturacdo), criando assim a “zona de desenvolvimento imediato” (préximo ou
proximal). A nova metodologia propunha testes previstos para criangas de idade mais
avancada do que as do experimento, provando, entdo, que, com assisténcia e ajuda do
pesquisador (na pratica de demonstragdes, perguntas sugestivas, pistas), o sujeito
conseguiu resolver questdes que ndo poderia fazer sozinho. Esses estudos demonstraram
que, na escola, o aluno ndo deve ser avaliado apenas pelo que ja sabe fazer de forma
independente (desenvolvimento real), mas deve ser considerado também o que é capaz

de realizar com ajuda (desenvolvimento imediato ou potencial).

Essa série de experimentos comprova como a mediag¢do do adulto, as interagdes
por ele promovidas e a cooperagdo entre a crianga € seus pares mais experientes sdo
fundamentais para sua aprendizagem. Para Vygotsky, a ZDI ou ZDP ¢ a distancia entre
0 que a crianga sabe no momento (conhecimento atual) € o que podera vir a saber
(conhecimento potencial ou alcangével) com a assessoria da professora, dos pais ou dos

cuidadores.

Convém assinalar que o investigador compreende como fundamental nesse
processo a imitagdo que para ele foi estigmatizada como atividade “puramente
mecanica pela velha psicologia”, mas na Psicologia moderna ocupa um papel muito
relevante por considerar que a crianga sé imita “o que se encontra na zona das suas
proprias potencialidades intelectuais”. (IBIDEM, p.328). Na verdade, ao compartilhar
praticas de leitura com um adulto, por exemplo (que ¢ um modelo excepcional), o
pequeno aprendiz pode assimilar as convengdes desse tipo de género textual, enriquecer
o vocabulario, como também imitar como se 1€ um livro (de cima para baixo, da direita

para a esquerda, entre outros).

A importancia da aprendizagem para o desenvolvimento consiste no que
constitui o conteido da zona de desenvolvimento imediato. A imitag¢do, se concebida
em sentido amplo, € a forma principal em que se realiza a influéncia da aprendizagem
sobre o desenvolvimento. E para aprender o novo que a crianga frequenta a escola, ¢ o
suporte do professor ¢ fundamental nessa aprendizagem. Por isso a zona de
desenvolvimento imediato, que determina esse campo de transi¢des acessiveis a crianga,
¢ que representa o momento mais determinante entre a aprendizagem e o

desenvolvimento. O autor assevera que aquilo que a crianga ¢ capaz de fazer hoje em
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colaboragdo conseguird fazer sozinha amanhd. E enfatiza que s6 ¢ boa aquela
aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento ¢ o conduz. (VYGOSTSKY,

ibdem, p.331).

Toda genialidade expressa nessa descoberta somente concorre para a nossa
crenca de que ¢ fundamental investir em estudos que analisem a pratica dos trabalhos
realizados nas escolas das criancas pequenas, como este. Se, ao ingressar na escola
fundamental, a crianga j& carrega consigo as fun¢des psicoldgicas elementares ou
naturais (o pensamento em imagens, a memoria mecanica, a aten¢do involuntéria), e
esta em decurso de formagdo das demais, e principalmente se € a linguagem verbal que
fomenta toda essa transformacao, ¢ justamente na pré-escola que deve ser incentivada a
desenvolver-se a0 maximo em situagdes concretas, ou seja, € nesse nivel de ensino que
ocorre essa importante parcela da aprendizagem e do desenvolvimento das criangas. No
final do livro, Vygotsky sugere que, em pesquisas posteriores, devera ser provado que
essas funcdes se desenvolvem nas aprendizagens pré-escolares, porque ele, apesar de
sugerir esse fato, por sua trajetoria de pesquisa, s6 afirma como verdadeiro apos testar
metodologicamente, o que ndo teve tempo de fazer e parecia consciente do fato.

Vejamos como se despede do assunto no livro.

(...) A luz da nossa investigagdo, os conceitos espontineos e
cientificos se revelam interligados por complexos vinculos
internos. Ademais, os conceitos espontaneos da crianga ,
quando sua andlise ¢ levada até o fim, também sdo, até certo
ponto, analogos aos conceitos cientificos, de sorte que, no
futuro, havera a possibilidade de uma tnica linha de
investigagdo de ambas as modalidades de conceitos. A
aprendizagem ndo comeca sO6 na idade escolar, ela existe
também na idade pré-escolar. Uma investigagdo futura
provavelmente mostrara que os conceitos espontaneos da
crianca sdo um produto da aprendizagem pré-escolar, tanto
quanto os conceitos cientificos s@o um produto da
aprendizagem escolar. Hoje ja sabemos que em cada idade
existe um tipo de relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Nao sé o desenvolvimento muda de carater
em cada idade, ndo s6 a aprendizagem em cada estagio muda
inteiramente a organizagdo especifica, o contetido original, mas
também, o que ¢ mais importante, a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento ¢ especialmente prépria de
cada idade. (...) Afirmemos apenas uma coisa: uma
investigagdo futura devera revelar que a natureza original dos
conceitos espontdneos da crianga depende inteiramente da
relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, dominante na
idade pré-escolar, e que definimos como tipo transitorio
espontdneo-respondente de aprendizagem, que organiza a
transicdo do tipo espontineo de aprendizagem em tenra idade
para o tipo respondente de aprendizagem em idade escolar.
Nao entremos em conjecturas do que pode descobrir este
futuro. Estamos apenas dando um passo em uma nova diregdo,
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e justifiquemos esse passo afirmando o seguinte: por mais que
0 concebamos como um passo que complexifica extremamente
as nossas nogdes dos problemas da aprendizagem e do
desenvolvimento, que pareceriam simples, e os conhecimentos
espontaneos e cientificos, ele ndo pode deixar de parecer uma
grosseira  simplificagdo se comparado a verdadeira
complexidade do real estado de coisas a ser descoberto nessa
investigacdo futura. (2001:388).

Considerando todas as peculiaridades do pensamento infantil, estudadas por
inimeras teorias € experimentos praticos, demonstradas em detalhes no trabalho em
pauta, e reafirmando a conviccdo de que realmente a Pedagogia ndo pode mais se
orientar pelo ontem, mas pelo amanhd do desenvolvimento e da aprendizagem, pela
importancia que tem na constituicdo da pessoa, como bem disse Vygotsky, chega de
organizar as nossas praticas pelas teorias associacionistas ou mesmo pelas que
defendem a nog¢@o de que o desenvolvimento segue uma linha evolutiva independente
da aprendizagem escolar, que, por sinal, ¢ uma grande contradi¢do da escola, ou mesmo
pelo que as criancas ja sabem. E naquilo que ainda nio sabe, mas podera vir a saber, que
o educando precisa ser apoiado e principalmente desafiado por quem facilita sua

aprendizagem.

3.3 Politicas publicas para a educacio da crianca pequena no Brasil

Ao recobrar a trajetdria histdrica do atendimento oferecido a crianga de zero a
seis anos no Brasil, procuramos relaciond-la com as mudangas ocorridas nos diversos

setores sociais, principalmente no campo educacional.

Adentramos o século XXI saboreando o gosto amargo dos dilemas e paradoxos
herdados das ultimas décadas do século passado. Nas décadas de 1980 e 1990,
ocorreram  avangos cientificos até entdo impensaveis nas areas das
comunicacdes/informagdes, da Biotecnologia e da Microeletronica. Esses aparatos, sob
um modelo de administra¢do neoliberal, possibilitam a expansao e o reordenamento do
capitalismo em escala mundial, reestruturando o mundo do trabalho e exigindo uma
ressignificagdo do perfil do trabalhador. Criatividade, iniciativa, capacidade de aprender
continuamente, de selecionar e de processar informa¢des formam o novo céddigo da

Modernidade.
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Em 1990, realizou-se, em Jomtien (Tailandia), a Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos, patrocinada pelo PNDU, UNICEF, UNESCO e Banco Mundial.
Desse evento, surgiram a Declaracdo Mundial sobre Educag@o para Todos e o Plano de

Ag¢do para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem,”

amplamente
divulgados nos veiculos de comunicagio coletiva e meios educacionais.

No campo da Educagdo Infantil, a América Latina e o Brasil assistem, na mesma
década, ao ingresso do Banco Mundial entre as organizagdes multilaterais que
financiam e colaboram com a defini¢do de prioridades e estratégias de modelos e
politica educacional.

Como nos alerta Rosemberg (2002), os empréstimos vinham atrelados a
orientagdes técnicas baseadas em concepcdo economicista. Esse fato provocou
verdadeira disputa entre a concep¢do de desenvolvimento infantil decorrente da
Constitui¢do de 1988 (que defende as institui¢cdes infantis como espagos de cuidar e
educar as criangas) e a nova concepgdo de desenvolvimento infantil gestada no modelo
decorrente do reajuste econdmico (visdo assistencialista com nova roupagem).

O embate entre a educacdo e a assisténcia social no campo da Educagdo Infantil
brasileira continua na transposicdo do milénio, e, em consequéncia, as (re)interpretagdes
das necessidades da crianga. A ascensdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da
educacdo basica pde a prova muitas pertengas estruturais que foram historicamente se
desenvolvendo.

Olhar para a crianga, como agente social, construtor de cultura
(VASCONCELOS 2004), pressupde uma revisdo nio sé da proposta pedagogica da
Educacdo Infantil como também dos cursos de formagdo dos profissionais atuantes nas
institui¢des voltadas para os pequenos educandos.

Para Moss (2002), o trabalhador da primeira infancia precisa ser um profissional
que reflete sobre sua pratica, um pesquisador, um colaborador do conhecimento, tanto
do saber dos educandos como dele préprio, sustentando as relagdes e a cultura da
crianga, criando ambientes e situacdes desafiadoras, questionando constantemente suas
imagens de crianga e seu entendimento  de aprendizagem infantil e de outras
atividades, apoiando a aprendizagem de cada aluno, mas também aprendendo com ele.
Segundo esse autor, as institui¢gdes educacionais da primeira infincia devem ser locais
de provocagcdo e confrontacdo, discordancias e indocilidades, complexidade e

diversidade, incerteza e ambivaléncia, cultivando o pensamento critico e aberto, o

35 . , . . . .
Necessidades basicas de aprendizagem compreendem tanto os instrumentos fundamentais da

aprendizagem (a alfabetizag@o, a expressdo oral, a Aritmética e a resolugdo de problemas) quanto o
contetido basico da aprendizagem (conhecimentos, capacidades, valores ¢ atitudes) de que precisam os
seres humanos para sobreviver, desenvolver suas potencialidades, viver e trabalhar dignamente, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar sua qualidade de vida, tomar decisdes fundamentais e
continuar aprendendo (Cf. PNDU/ UNESCO/ UNICEF/ BANCO MUNDIAL, 1990).
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deslumbramento e o assombro, a curiosidade e a diversdo, enfim, hdo de ser lugares
onde se aprenda com os adultos e também com as criangas sobre perguntas para as quais

as respostas ndo sdo conhecidas.

Dando-se um passo para trds na histéria da Educag@o Infantil no Brasil,
perceberemos que essa ¢ uma conquista recente, resultante de muitas lutas de
educadores, feministas e movimentos sociais organizados. Conseguir o reconhecimento,
na Constitui¢do de 1988, das creches e pré-escolas como um direito da crianca de zero a
seis anos, que deve ser garantido pelo Estado, foi um grande avanco. E o fato de esse
nivel de escolarizacdo haver sido contemplado na nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) n° 9394/96, como a primeira etapa da educacdo basica,

representou grande vitdria, do ponto de vista legal.

Uma ideia de Educagdo Infantil sintonizada com a nova maneira de olhar a
crianca pequena no Brasil se faz processualmente no sentido de entendé-la como um
sujeito ativo, produtor de cultura e portador de histdria, pleno de possibilidades
presentes e ndo apenas futuras (ROSEMBERG, 2002), como ja professava Walter

Benjamin no inicio do século passado.

Apoiando-nos nas reflexdes de Campos (1994 apud ROSEMBERG 2002, p.75),
defendemos o argumento de que qualquer programa ou proposta de politica para a
infancia sé se justifica se representar melhoria objetiva das condi¢cdes nas quais a

crianga vive sua infancia, ou seja, se houver efetividade no direito de ser crianga.

Pensar sobre o papel social da Educacdo Infantil nos tempos atuais remete-nos a
uma analise sobre a familia na sociedade contemporanea e o lugar ocupado por ela nas
suas novas estruturagdes. O mundo industrial provoca uma urbanizag¢do cada vez mais
crescente ¢ uma diminuicdo expressiva no tamanho das moradias e dos locais de lazer
das criangas, ao que se acresce o fato de que a violéncia nas ruas aumenta a cada dia em

todo o Pais.

A conquista cada vez mais significativa dos espagos profissionais por mulheres-
maes-trabalhadoras e a diminui¢do do tamanho das familias, assim como a mudanga nas
suas formas de organizacdo, comprometem as fontes de interagdes crianga-crianga e
crianga-adulto no interior dos lares, tdo importantes para o desenvolvimento delas.
Compreendemos que as institui¢des educativas infantis, mesmo ndo podendo substituir
os parentes, podem vir a ser instincias privilegiadas de socializagdo das criangas, pois
elas podem vivenciar, com segurang¢a, multiplas interag¢des sociais, afetivas e cognitivas,

mediadas por profissionais especializados.
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Considerando que as mudancas estruturais e culturais na organiza¢do familiar
deslocam as interagdes para o espago publico, as instituicdes educativas infantis e os
que nela atuam devem se preparar para ensejar novos processos de referéncia e
sociabilidades para as novas geragdes, como bem lembrou Sarmento (2001).

A medida que a imagem da crianca pequena ¢ reeditada como sujeito de direitos,
potencialmente inteligente, vamos avancando no sentido de cada vez mais exigir
politicas publicas que efetivamente superem a visdo de uma crianga pobre,
estigmatizada, como um marginal em perspectiva’® (possivel menino de rua, crianga
trabalhadora, prostituta infantil) ou privada culturalmente e que serve de justificativas
para a elaboragdo e incentivo, inclusive financeiro, de projetos assistencialistas, que

» 37

comovem € que causam a mobilizagdo expressiva da comunidade e a “midiacdo”,

como também sublinham os autores citados.

Temos de pensar que a crianga precisa ¢ ter garantido o direito de viver
plenamente sua infancia; para tanto, as atividades que ensejam a representagdo
simbdlica em toda sua possibilidade de criacdo e recriagdo devem nortear qualquer

proposta que se pretenda levar a efeito nos espacos educativos infantis.

3.4 A Pedagogia da Linguagem nas instituicoes de Educacio Infantil

Por mais que busquemos narrar, pintar, mapear ou retratar simbolicamente a
realidade, por mais perfeitas e aproximadas que sejam nossas produgdes, jamais
obteremos a réplica do real. As representagdes sdo modelos ou copias que tentam

retratar a estrutura da realidade, mas nunca a refletem na integra.

A socializagdo dos bens culturais privilegiados em uma sociedade dita letrada,
como a brasileira, sem duvida, passa por uma questdo estrutural e politica a exigir

discussdo cuidadosa, que tentaremos realizar ao discorrer sobre o trabalho com as

3 Em palestra proferida no I Seminario do Niucleo de Desenvolvimento, Linguagem e Educagio da
Crianga — NUDELEC em Fortaleza, em outubro de 2004, Fulvia Rosemberg (PUC) denunciou que as
politicas publicas tém como foco a pobreza e nio as desigualdades e isso produz uma falsa ideia de que a
pobreza ¢ responsavel por sua manutengdo e reprodugéo.

°7 Em palestra realizada por ocasido do XV Congresso Brasileiro de Educagio Infantil, em Fortaleza, no
més de julho de 2005, o socidlogo Daniel Lins (UFC) fez dentincias no mesmo sentido, inclusive
sublinhando que projetos como Crianga Esperanca, que esta completando vinte anos, ¢ motivo de luto ¢
ndo de festa na televisdo, pois ele é uma prova viva de que esmola ndo resolve o problema da educagéo da
infancia brasileira, mas sim escolas e politicas publicas efetivas.
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diferengas intelectuais na escola. Arriscamo-nos, porém, a sugerir que, se todas as
pessoas pudessem ter acesso a bens culturais, como livrarias, cinemas, teatros, galerias
de artes, museus, enfim, os mais variados instrumentos de acesso a informagdo e aos
saberes produzidos sistematizados historicamente pela humanidade, qui¢d nao
precisassemos insistir em uma historia tantas vezes lida, como a da formagao da crianga
para usar adequadamente a lingua em situa¢des em que necessite falar, ouvir, ler e

escrever (competéncia linguistica).

Compreender os processos educativos e intervir sobre eles ¢ uma atividade que
envolve muitas variaveis, portanto exige permanente reflexdo sobre a pratica. Para
tanto, precisamos nos apoiar em referenciais que nos ajudem a interpretar o que
acontece na aula, como propde Zabala (1998). Esse autor argumenta a importancia de
uma atuag¢do profissional baseada no pensamento pratico, mas com capacidade

reflexiva.

Soares (1993 e 2004) denuncia o fato de que, durante muito tempo, se tentou
explicar a incompeténcia da escola para trabalhar com as diferencas, como um problema
do aluno ou da sua origem social. A primeira concep¢do que tenta justificar esse
pensamento ficou conhecida como Teoria do Dom, que, fundamentada na visdo inatista,
tentava legitimar a ideia de que o fracasso escolar do educando ¢ consequéncia de
desigualdades e diferencas individuais que o tornam incapaz de se adaptar ou se ajustar

ao que lhe é proposto ou oferecido pelo sistema escolar.

Dessa forma, néo seria a escola a responsavel pelo fracasso do
aluno; a causa estaria na auséncia, neste, de condigdes basicas
para a aprendizagem, condi¢des que SO ocorreriam na presencga
de determinadas caracteristicas indispensaveis ao bom
aproveitamento daquilo que a escola oferece. (SOARES,
1993:10).

Se essa concepcao fosse real, como se explicaria que o fracasso escolar no caso
da alfabetiza¢do se concentra maci¢amente nos educandos oriundos das camadas

populares, socioeconomicamente menos favorecidas?

A segunda corrente ideoldgica tentou responder a essa pergunta por meio da
Teoria da Privagdo Cultural ou Deficiéncia Cultural, que encontra respaldo na ja citada
concepg¢do ambientalista ou empirista de aquisicdo do conhecimento. Para os defensores
dessa linha tedrica, sdo as desigualdades culturais as responsaveis pelas diferencas de

rendimento dos alunos na escola. Os partidarios dessa explicagdo defendem a
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“superioridade” cultural das classes dominantes, com relagdo a pobreza cultural dos
menos abastados. Seguindo esse raciocinio, o filho do trabalhador fracassa na escola
porque possui “deficits”, originados de problemas de deficiéncia cultural, de caréncia
cultural ou de privagdo cultural. Essa teoria defende explicitamente a nocdo de que o
responsavel pelos resultados da crianga ¢ a familia, ou ele mesmo, por ndo dominar a

cultura tida como padréo.

Mesmo que saibamos que conviver com um ambiente letrado concorre para que
a crianga conheca os usos da lingua e os portadores sociais de texto, € com isso domine
com maior facilidade o sistema da escrita alfabética, sabemos que, se houver
determinagdo politica e compromisso social, enquanto se luta para que todos tenham
acesso em suas proprias comunidades a praticas de linguagem variadas, a propria

escola, se bem equipada, pode facilitar esse acesso.

Soares (1993) sublinha que, antropoldgica e sociologicamente falando, as duas
justificativas sdo inaceitdveis, porque ndo existem culturas superiores e inferiores, ou
ricas e pobres; o que ha sdo culturas diferentes, portanto, qualquer tentativa de atribuir-
lhes valor ou julgamento estd fadada ao fracasso. Atribuir a uma classe ou grupo o

rotulo de pouco culto ou sem cultura ¢é ato indefensavel.

(...) ndo ha grupo social a que se possa faltar cultura, ja que
este termo, em seu sentido antropoldgico, significa
precisamente a maneira pela qual um grupo social se identifica
como grupo, através de comportamentos, valores, costumes,
tradigdes, comuns e compartilhados. Negar a existéncia da
cultura em determinado grupo é negar a existéncia do proprio

grupo.

(...) o que deve se reconhecer ¢ que ha uma diversidade de
“culturas” diferentes uma das outras, mas todas igualmente
estruturadas, coerentes, complexas. Qualquer hierarquizagdo de
culturas seria cientificamente incorreta. (1993:14)

Em 1930, quando estudaram os povos ditos “primitivos”, Vygotsky e Luria ja
exprimiram que a Psicologia de um homem cultural ndo ¢ superior nem inferior, mas
diferente da de um homem primitivo, assim como a Psicologia de um adulto ¢ diferente

da de uma crianga, especialmente de uma crianga néo escolarizada.

Os povos mais antigos ja produziam e transmitiam sua sabedoria, crencas e
saberes por intermédio da linguagem oral, classificada como de primeira ordem ou

primaria, de acordo com Ong (1987),
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(...) onde que quer existam seres humanos eles tém uma
linguagem, e sempre uma linguagem que existe basicamente
por ser falada e ouvida no mundo sonoro (...) na realidade a
linguagem ¢ tdo esmagadoramente oral que, de todas as
milhares de linguas que ja existiram — talvez dezenas de
milhdes — faladas no curso da historia humana, somente cerca
de 106 estiveram submetidas a escrita num grau suficiente para
produzir literatura — e a maioria jamais foi escrita. Das cerca de
3 mil linguas faladas hoje existentes, apenas aproximadamente
78 t€m literatura. (P.15).

Muitas linguas inclusive se perderam, por antecederem ao surgimento da
escrita ou por ndo possuirem uma forma de registro escrita; mas, em tempo algum,

questionou-se sua importancia cultural para a histéria da humanidade.

Os tedricos da Pedagogia Critica, por sua vez, fundamentalmente preocupados
com a compreensdo do relacionamento entre poder e conhecimento, usam o termo
“cultura” para significar os modos particulares nos quais um grupo social vive e da
sentido as suas circunstancias e condi¢cdoes de vida. De acordo com essa literatura,
porém, a “cultura” pode ser prontamente dividida em culturas-mies “dominantes®® e

subordinadas”.

Em se tratando de escola, defendem o argumento de que o curriculo dominante
faz uma cisdo entre conhecimento e poder, e trata o assunto de forma impassivelmente
técnica e instrumental. A ideia de o conhecimento ser compreendido como elaboragdo
social e artefato cultural capaz de criar as bases para a justica social, a igualdade e a
distribui¢do de poder, como propdem tanto Habermas (conhecimento emancipatorio)
como Giroux (conhecimento direcionado), recebe pouca consideragdo nos programas
escolares. Para Silva (2002)*°, quando discutimos sobre curriculo no dia a dia,

pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que esse saber esta

3% Sobre esse assunto, Cf. o livro A vida nas escolas de Peter McLaren, 1997. O autor esclarece que a
cultura dominante refere-se as praticas e as representacdes sociais que afirmam valores, interesses e
preocupagdes centrais da classe social que controla a riqueza material e simbdlica da sociedade. Os
grupos que vivem relagdes sociais em subordinagdo a cultura dominante fazem parte da cultura
subordinada. Segundo o pesquisador, a cultura dominante ¢ capaz de constituir as maneiras pelas quais os
grupos subordinados vivem e respondem ao seu proprio sistema cultural e experiéncias vividas; em outras
palavras, a cultura dominante é capaz de fabricar sonhos e desejos, tanto para os grupos dominantes
quanto para os dominados, fornecendo “termos de referéncia” (ex: imagens, visdes, historias, ideais),
contra os quais todos os individuos devem viver. A cultura dominante tenta estabelecer o significado de
sinais, simbolos e representagdes para fornecer uma viso de mundo “comum”, disfargando relagdes de
poder e privilégio por meio de 6rgdos da midia, institui¢des governamentais e burocracias do Estado (...).
3 Sobre este tema, Cf. a obra Documentos de Identidade: uma introdugio a teoria do curriculo, de Tomaz
Tadeu da Silva, 2002.
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“inextricavelmente, centralmente, vitalmente envolvido naquilo que somos, naquilo que

nos tornamos: na nossa identidade e na nossa subjetividade”.

McLaren sublinha ainda que a compreensdo das relagdes entre poder e
conhecimento suscita questdes importantes a respeito de com que tipo de teorias os
educadores devem trabalhar e que conhecimento podem oferecer para conferir poder
aos estudantes’’. Para ele, ¢ imprescindivel que o educador seja preparado para desvelar
as relagdes entre conhecimento e poder que ocorrem constantemente no cotidiano

escolar (1997:215).

Os estudos realizados na area da Linguistica Aplicada, que tém como foco a
alfabetizacdo, ¢ que vém trazer a tona uma questio no minimo preocupante, ao
demonstrar que, apesar de a maioria da populacdo do Brasil falar o portugués
brasileiro*' (que contempla os dialetos ditos ndo-padrdo), todo o sistema escolar ¢
estruturado para operar tendo como referéncia o dialeto-padrdo, organizado dentro dos
principios da gramdtica normativa oficial, deixando de fora da escola os géneros
discursivos produzidos em situagdes cotidianas de comunicagcdo pela maioria dos
alunos. Isso provoca um verdadeiro abismo linguistico, como denuncia Bagno (1999),
de consequéncias desastrosas, haja vista os indicadores educacionais que tanto nos

incomodam.

Obviamente, esse ¢ um problema que merece cuidadosa interpretagdo, pois, se a
escola passar a contemplar também, em seu repertdrio de ensino da Lingua Portuguesa,
os géneros textuais (orais e escritos) usados em contextos cotidianos de comunicagao,
podera ampliar as capacidades individuais dos educandos, mas, por outro, podera vir a
dificultar ainda mais aos filhos das classes menos abastadas o acesso a lingua oficial do

Pais.

De acordo com pesquisadores e linguistas, entre eles a mineira Magda Soares,
1Ss0 s0 se tornou um problema nacional quando a classe trabalhadora passou a ocupar os

bancos escolares. As caracteristicas dialetais especificas de criangas das classes

% Sobre essa questdo, conforme McLaren (op.cit.), conferir poder significa nio somente ajudar os
estudantes a entenderem e envolverem-se no mundo ao seu redor, mas também dar a eles a possibilidade
de exercitar o tipo de coragem necessaria para mudar a ordem social, quando preciso for.

1 Sobre esse assunto, Cf. Bagno (op.cit.), que apresenta o significativo indice de variagdes dialetais
existentes no Brasil. De acordo com o autor, este fato deve-se, por um lado, a extensdo do Pais, que
favorece as especificidades regionais, e, por outro, as desigualdades sociais, que impossibilitam o acesso
aos bens culturais, como citamos anteriormente.
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populares de cada regido tornaram-se um grande desafio para os que fazem a Educagio

Basica.

E imperioso, portanto, ampliar o investimento em pesquisas que visem a
instrumentalizar os profissionais da Educa¢do no sentido de compreender como ensinar
a modalidade escrita do dialeto-padrido a falantes de dialetos ndo-padrio e quais as
verdadeiras relagcdes entre as versdes oral e escrita da lingua, para que possamos
vislumbrar a superacdo das dificuldades em alfabetizar letrando. Considerando nossas

limitacdes de tempo, esse podera ser o tema de uma nova historia.

Tratando-se especificamente da educag¢do das criancas menores, confere-nos
certo alento o fato de vermos que os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, publicados pelo Ministério da Educagdo, ressaltam a lingua como um
dos eixos principais do trabalho educativo com criangas, ja que sdo esses os documentos
que servem de base para a organizagdo curricular das instituigdes educativas para

criangas brasileiras:

O trabalho com a linguagem se constitui um dos eixos basicos
na educagdo infantil, dada a sua importancia para a formagao
do sujeito, para a interagdo com as outras pessoas, na
orientacdo das agdes das criangas, na construcdo de muitos
conhecimentos e no desenvolvimento do pensamento. (P.117).

O documento também da conta de que a ideia dos RCNs € de que os professores
devem trabalhar a oralidade, a leitura e a escrita de forma integrada, potencializando
assim os diferentes aspectos que cada uma dessas manifestacdes da linguagem pode
solicitar ao educando. E necessaria a consciéncia de que o dominio da linguagem se faz
no seu cotidiano, ou seja, nas diversas ocasides em que a crianga recorra a ela para
solucionar um problema e, consequentemente, compreender sua fun¢do social.

Na realidade, se houver vontade politica de estruturar nossas escolas e de
oferecer as condi¢des para que os profissionais da Educacdo possam exercer com
dignidade sua funcdo social, somada a pratica de professores bem formados, com
atitude reflexiva e investigativa, que dominem teoricamente os contetidos necessarios
para propor atividades desafiadoras, que propiciem o desenvolvimento da criatividade e
da ludicidade em todas as suas dimensdes, os relacionamentos e suas possibilidades de
interagdo crianga-crianga e crianga-adulto e a capacidade para resolver problemas em
situagdes diversas, certamente a apropriacdo desse sistema tdo sofisticado de

representacdo sera bem mais prazerosa e menos dificil.
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3.5 Os saberes e as praticas dos professores acerca da lingua materna

Urge trazer para o cenario da educacdo da crianga pequena as contribuicdes de
estudiosos que favorecem o entendimento de como os professores estabelecem sua

identidade profissional e arquitetam sua a¢do pedagogica.

Nota-se na reflexdo de Tardif (2006) a preocupagdo com a necessidade de
repensar a formacdo para o magistério, levando em conta tanto o conhecimento do
trabalho dos professores quanto seus saberes cotidianos, produzidos na agdo

profissional.

Para esse autor, o saber docente ¢ social, resultante da soma de inimeros saberes
originados de fontes diferentes, notadamente os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da Educagdo e da Pedagogia) e experenciais.
Sob esse prisma, ele acentua que os saberes disciplinares correspondem aos diversos
campos do conhecimento e sdo incorporados ao repertorio de saberes dos professores,
principalmente pelas instituicdes responsaveis pela formacéo inicial e continuada. Ja os
saberes curriculares sdo os constitutivos dos programas escolares, como discursos,
objetivos, conteudos, métodos eleitos para transmitir os conhecimentos culturalmente
escolhidos como eruditos em cada época. Os conhecimentos que compdem as ciéncias
da Educacdo, como as técnicas e os processos de ensino, formam os saberes
profissionais. Esses sdo de responsabilidade dos pesquisadores e incorporados a pratica
dos professores da escola basica, tanto pelos processos de formagdo quanto pelas
estruturas curriculares das escolas. Por fim, temos os saberes produzidos ou mobilizados
pelos proprios professores na pratica cotidiana de sua profissdo. Esses saberes brotam
da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incomporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus” e de habilidades, de saber-fuzer e de saber-ser.

(TARDIF, 2006:39).

*Esse termo foi cunhado por Bourdieu e Passeron, no livro 4 reproducdo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino, e significa um sistema de disposi¢des duradouras adquiridas pelo individuo durante seu
processo de socializagdo. Essas disposi¢des se revelam por meio de atitudes, inclinagdes para perceber,
sentir, fazer e pensar, interiorizadas pelos individuos em raz&o de suas condi¢des objetivas de existéncia,
e que funcionam, entdo, como principios inconscientes de acdo, de percepcdo e de reflexdo.
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As pesquisas realizadas pelo referido autor revelam que, dos saberes que servem
de base para a¢do do professor na sala de aula, os experenciais sdo os que ocupam lugar
de destaque no imaginario dos professores. Até porque, tanto os saberes disciplinares
como os curriculares e os das ciéncias da Educagdo deixam de ser seus, se ndo forem
selecionados por eles, portanto ndo lhes pertencem. Deles sdo apenas consumidores,
portadores ou transmissores. Ha certa relacdo de alienacdo ou mesmo uma distdncia
entre o professor pratico e os saberes que fundamentam sua formacdo. Na verdade, ¢
perceptivel uma divisdo social do trabalho intelectual entre os que pensam e os que

realizam o ato pedagogico.

Destarte, sentimo-nos autorizada a asseverar que € na tecedura dos fios, os quais
se entrelacam na composicdo do saber da experiéncia, que o educador define sua
identidade profissional. Obviamente, ndo fizemos apologia a uma pratica desprovida de
fundamentagdo tedrica, pois acreditamos ser necessaria, nas propostas de formagdo, a
sintonia entre teoria e pratica pedagogica. O saber-fazer de quem esta no chio da sala de
aula precisa ser lapidado com o apoio das pesquisas académicas, assim como a

academia deve ir regularmente a escola basica.

Convém assinalar que, para Damasceno (2005a), o conhecimento ¢ um produto
cultural, produzido historicamente por homens inseridos em realidades concretas, em

funcdo de necessidades especificas.

Por conseguinte, ¢ importante destacar o fato de que o repertorio de saberes que
os educadores realizam ou mobilizam quando vdo dar formas a sua atividade
pedagodgica ndo pode ser visto fora da realidade vivida por eles no ambito produtivo e

politico.

Importa referir que considero a escola como um centro de produgdo e
irradiagdo de saber e cultura na comunidade (MOREIRA, 2001:39), e nossa dptica de
analise tem como pano de fundo a organizagdo social do trabalho na escola. Convém
destacar que a forma da divisdo de papéis e de tarefas entre os que pensam e planejam
as acdes pedagogicas e comunitdrias da escola e os que as executam junto com o0s
educandos e/ou suas familias ¢ fundamental para o sucesso ou o insucesso da
institui¢do; ou seja, conhecer a maneira como as escolas estudadas formularam seus
projetos pedagogicos e os vivenciam na pratica foi de grande importdncia nesta

investigacao.
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O enfoque bioecoldgico da Psicologia Evolutiva®, ao destacar a importancia do
ambiente, do entorno ou do contexto, para a compreensdo dos fatores que concorrem
para o desenvolvimento da pessoa, mostrando que todos os fendmenos estdo
interligados e se influenciam, impulsiona os pesquisadores da area da Educagdo a verem
com cautela ou mesmo a enfrentarem o desafio de desvendar o que existe nas
entrelinhas das politicas e das a¢des pensadas para a educacdo basica com a justificativa

de melhorar a qualidade desses servicos.

Como o real se impde e ndo segue necessariamente a logica das reformas
decretadas nos gabinetes politicos, até porque a escola ¢ um espago por exceléncia de
contradicdo - assim sendo, tanto pode reproduzir modelos sociais como transforma-los -
¢ que ainda apostamos serem os agentes que atuam no dia a dia da sala de aula os que

em ultima instancia dardo o tom dessa sinfonia.

A despeito disso, acentuamos cada vez mais a convicgdo de que pesquisas sobre
como pensam ¢ agem os educadores no tocante a aquisi¢do e ao desenvolvimento da
linguagem sdo de grande valia neste momento. Até porque so eles poderdo, dentro deste
processo em curso, impedir que as criangas sejam atropeladas pelo aligeiramento de sua
formacdo escolar, a exemplo do que ocorreu com os educadores nos cursos de

licenciatura na histdria recente do nosso Pais, como expressou Moreira (2000).

Retomando a questdo dos saberes no que diz respeito a linguagem infantil,
explicitamos que, mesmo buscando langar a Odptica sobre todos os aspectos que
envolvem a formagdo e a pratica do educador, para ndo perder a visdo de totalidade do
processo em estudo, nossa atencdo se voltou para os saberes que o educador destaca
como importantes para fundamentar a sua pratica e para os saberes que elabora no seu

cotidiano escolar, ao se relacionar com sua subjetividade, edificada mediante sua

* No modelo bioecoldgico de Bronfenbrenner (1979), o contexto € visto como uma sucessdo de esferas
interpenetradas de influéncias que exercem sua a¢do combinada e conjunta sobre o desenvolvimento do
individuo. Cada um desses contextos imediatos em que a pessoa se encontra e no qual vive experiéncias
significativas ¢ o que no modelo recebe o nome de microssistemas (para a crianga, os microssistemas
mais caracteristicos sdo a familia, a escola e o grupo de iguais). A analise das semelhangas, diferengas e
conexdes entre eles recebe o nome de mesossistemas. Os organizadores dos microssistemas, como pais e
professores, também se encontram imersos em uma cadeia de relagdes que os influencia (exossistema).
Essa esfera atua sobre as criangas indiretamente. A esfera mais ampla de influéncias denomina-se
macrossistema, que ¢ um conjunto de caracteristicas que estruturam os tragos basicos do microssistema,
do mesossistema e do exossistema. Este se revela por meio das normas e leis imperantes, por costumes e
regras morais , pelo grau de desenvolvimento tecnoldgico e pela situacdo econdmica em um tempo
histérico e lugar determinados.
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histdria de vida pessoal e profissional, com seus pares, seus alunos, enfim, com o objeto

de estudo em pauta, no caso, o ensino da lingua materna.

Conforme Jacques Therrien, o saber docente sob o enfoque do saber da
experiéncia permite identificar a sua natureza e vislumbrar elementos constitutivos da
especificidade da profissdo docente, ou seja, discernir dimensdes das identidades tedrica
e pratica do educador. A observacdo da pratica docente em sala de aula, particularmente
quando se privilegia esse angulo, possibilita destacar a complexidade da praxis
pedagogica e as implicacdes dos processos interativos que a caracterizam (1996, 1997,

In. DAMASCENO & THERRIEN - orgs.- 2000).

O autor ressalta também que a observacdo sistematica das praticas docentes dos
educadores sob a perspectiva do seu saber fazer, de sua acdo em contexto, dos saberes
de sua experiéncia profissional, indica com clareza que a constitui¢do de sua identidade,
na qualidade de profissional, apoia-se em outros modos de apreensdo da realidade que
ndo sejam apenas aqueles privilegiados pela razdo instrumental e pela racionalidade

técnico-cientifica (THERRIEN, 1998).

E preciso compreender a racionalidade fundante da agfio docente, e isso s6 &
possivel por meio do registro e da analise dos saberes que eles produzem nas situagdes
de trabalho, na sua pratica situada quando interagem com seus alunos por meio de sua
acdo comunicativa. O recobro da autonomia e da autoridade do professor passa pelo
incentivo a autoria, ou seja, entender que a pratica dele ndo € apenas um espaco de
aplicacdo de teorias, mas também de produgdo de saberes especificos oriundos dessa

mesma pratica, como bem lembrou Tardif.

Donald Schon (in ALARCAO, 1995) ressalta que as escolas formadoras de
profissionais devem rever nos seus curriculos normativos o conceito de epistemologia
da pratica, pois ela deve aproximar os alunos do mundo real, em situagdes virtuais
relativamente livres de pressdes, que lhes possibilitem experimentar, (re) constituir, (re)

significar, (re) formular o conhecimento, adaptando-o a situa¢des que vao surgindo.

Contribuindo também com o debate, Antonio Noévoa (1992) faz verdadeiro
inventario a respeito do processo historico de profissionalizacdo do professorado,
introduzindo, em outro trabalho seu, abordagens com relagdo a tematica, deslocando-a
de uma perspectiva excessivamente centrada nas dimensdes académicas (areas,

curriculos, disciplinas etc.) para uma dimensao mais voltada para o terreno profissional.
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E valido destacar que, para esse autor, as ciéncias da Educagdo colaboram para
desqualificar os saberes experenciais e as praticas dos professores, quando a Pedagogia
cientifica legitima a razdo instrumental por meio de esfor¢cos de racionalizacdo do
ensino. A logica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento da praxis

reflexiva (1992).

Realizar uma pratica pedagdgica reflexiva na Educacdo Infantil pressupde que o
educador deve procurar compreender a perspectiva da crianga por meio da escuta atenta
das formas de expressdo proprias da infancia, tais como: a fala espontanea, as pequenas
narrativas ou recontagem de historias, o desenvolvimento de jogos e as brincadeiras de
faz de conta, nas quais ela tem a oportunidade de dar formas a inventividade infantil
(por possibilitar-lhe transgredir o que lhe ¢ imposto pela dindmica social, estabelecer
multiplas relagdes e negociacdes com seus pares, que demandam engenho e sagacidade
para a resolucdo de problemas surgentes, em especial no que diz respeito as regras do

jogo). Compartilhamos da opinido da pesquisadora do NUDELEC, Silvia Cruz:

Penso que entre as habilidades e as competéncias que precisam
ser desenvolvidas, contribuindo para instrumentalizar o
educador a realizar um trabalho de maior qualidade, destacam-
se a observagdo (das criangas e de si mesmo) e a possibilidade
de descentragdo do proprio ponto de vista, esforcando-se em
compreender a perspectiva da crianga, o que envolve a
possibilidade de questionar o pensamento da crianga,

procurando realmente entendé-lo, problematiza-lo, instiga-lo
(...) (1996:84).

Apoiando-nos nos autores mencionados, na nossa vivéncia como educadora e
nos resultados das nossas pesquisas, sentimo-nos autorizada a asseverar que o saber
fazer do educador € produzido nas inimeras interagdes socioculturais e politicas por ele
experenciadas na sua trajetoria pessoal e profissional, nos cursos de formacdo inicial
que escolheu para prepara-lo para o magistério (ou dos que s3o vitimas) e
principalmente na formagdo em servi¢o que ocorre no interior das proprias escolas,
onde os professores tém ou criam oportunidades para trocar experiéncias sobre os
saberes que produzem junto com seus pares e¢/ou com sua comunidade educativa, na
medida em que fazem o seu jeito de ser professor, embalados por crengas e teorias que
adotaram ou produziram. Esses sdo os elementos fundantes da atual profissdo de

professor.
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Foto 2: Regra de convivéncia estabelecida na turma de seis anos da escola “A”.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, procuramos explicar a metodologia que utilizamos na pesquisa.
Com fundamento na literatura recente sobre Metodologia Cientifica em pesquisas
humanas e sociais, como as produgdes de André (1998), Cury (1986), Demo (1995),
Coulon (1995 e 1995), Haguette (2003), Minayo (2004) e Pacheco (1995), orientamo-
nos sobre todos os passos que seguimos no ciclo deste experimento, que teve inicio com
a seguinte questdo-problema: em que medida os saberes dos professores acerca da
linguagem infantil influenciam em suas praticas profissionais € em suas escolhas

didatico-pedagogicas junto as criangas da Educagdo Infantil?

4.1 Pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, de cunho etnometodologico

ApoOs percorrer um roteiro tdo sinuoso, tanto em nossa propria pratica
pedagdgica como professora de Educagdo bdsica e superior, quanto como pesquisadora
da formag¢@o docente, e nos deparar em nossas rotas com paisagens tantas vezes vistas,
no mapa da educagdo publica do indspito e arido sertdo central cearense, retornamos
para a nossa universidade, apds quatro anos cursando o Doutorado em Educacdo
Brasileira, com a certeza de que o sonho da consolidagdo de uma escola Unica,

emancipatdria e de qualidade social para todos ¢ possivel.

Reafirmamos o quanto a disciplina Pesquisa em Educacdo, e os estudos
orientados em Metodologia da Pesquisa Qualitativa foram importantes, tanto para as
opcdes metodoldgicas que fizemos como para este momento de andlise dos dados e

conclusdo do trabalho.

Temos a convicgdo de que fizemos uma escolha acertada quando decidimos pela
pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso duplo, de cunho etnometodologico, para

orientar o trajeto mapeado no inicio da investigacao.

De acordo com André (1998), a pesquisa naturalistica®’, também conhecida

como qualitativa, por se opor ao esquema da pesquisa quantitativa, tem raizes no final

* Porque ndo envolve manipulagdo de varidveis nem tratamento experimental; ¢ um estudo sua
ocorréncia natural.
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do século XIX e recebeu influéncia da fenomenologia. Explica que a fenomenologia,
por sua vez, valoriza os aspectos subjetivos do comportamento humano ¢ o argumento
de que € preciso fazer uma imersdo no universo conceitual dos sujeitos para poder
entender como e que tipo de sentido eles ddo aos acontecimentos e as interagdes sociais

ocorrentes em sua vida diaria.

Para Minayo (2004), a pesquisa qualitativa procura responder a questdes
particulares, trabalhar com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes,

processos e fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

O termo etnometodologia designa uma corrente da Sociologia que surgiu nos
Estados Unidos por volta de 1940 e tem como principal representante Harold Garfinkel.
Sua perspectiva tedrica ¢ fruto da influéncia da “fenomenologia” sobre ele, exercida
principalmente por Alfred Schiitz e Eduard Husserl, os quais o levaram a se posicionar
contra certas manifestagdes da Sociologia tradicional da época, assim como do

“interacionismo simbdlico” da Escola de Chicago.

Para Haguette (2003:48), a pesquisa etnometodologica é

(...) uma maneira peculiar de buscar, de dissecar, de sentir, de
ver, finalmente, certa realidade, porém, ndo somente ver, mas
ver-relatando, porque a fala ¢ parte constituinte do mesmo
ambiente sobre o qual se fala.

A etnometodologia referir-se-ia, pois, a um estudo sobre a
organiza¢do do conhecimento de um membro sobre suas
atividades ordinarias; sobre seu proprio empreendimento
organizado, onde o conhecimento ¢é tratado por nds como parte
do mesmo ambiente que ele também organiza.

Consoante com a autora, os estudos sobre o enfoque etnometodoldgico sdo
dirigidos para a tarefa de detectar como as atividades ordindrias dos individuos
consistem de métodos para tornar analisdveis as acdes praticas, as circunstancias, o
conhecimento baseado no senso comum sobre as estruturas sociais € o raciocinio
sociologico pratico, assim como no entendimento de suas propriedades formais vistas

“de dentro” dos ambientes como parte integrante do proprio ambiente.

Os principios reguladores da etnometodologia no campo educacional ddo conta
de que, ao ir a campo, o pesquisador tem uma ideia do que vai investigar, mas suas
principais questdes se fazem no decorrer do trabalho. Outra peculiaridade da pratica
etnometodoldgica deve ser a descricdo do que fazem seus membros, ja que essa corrente

objetiva mostrar os meios utilizados pelos componentes para organizar a vida em
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comum. Devem-se descrever também os acontecimentos repetitivos e as atitudes que
constituem a rotina do grupo que estd sendo estudado, uma espécie de “espionagem”
etnografica. Tal atitude implica, igualmente, a escolha deliberada de um certo localismo
que ndo ¢ uma contraindicacdo para a pratica cientifica da Sociologia. Enquanto a
Sociologia tradicional vé nas situagdes instituidas o quadro restritivo de nossas praticas
sociais, a teoria etnometodologica, fundamentalmente construtivista, valoriza a

formulacdo social, cotidiana e incessante das instituicdes em que vivemos.

“O segredo da aglutinagdo social ndo reside nas estatisticas
produzidas pelos “especialistas” e utilizadas por outros
“especialistas sociais” que se esquecem de seu carater
reificado. Pelo contrario, o segredo do mundo social desvenda-
se pela analise dos etnométodos, isto é, dos procedimentos que
os membros de uma forma social utilizam para produzir e
reconhecer seu mundo, para o tornar familiar, ao mesmo tempo
em que o vio edificando”. (COULON, 1995:113).

Os dispositivos utilizados no campo da Educagdo pelos etnometoddlogos sdo
bastante variados: observagdo direta nas salas de aula, observag¢do participante,
entrevistas, estudo dos relatdrios administrativos das escolas e escolares, gravacdes em
video das aulas ou entrevistas de orientagdo, projecdo das gravagdes para os proprios
agentes, gravacdes dos comentarios feitos no decorrer dessas projecdes. Tais
procedimentos provém do método etnografico, cuja primeira indicagdo ¢ a observagdo
do campo e dos agentes em ag¢do. Selecionamos, entdo, os procedimentos e 0s
instrumentos de recolha de registro de dados que se revelaram mais adequados para o

nosso estudo.

Ao possibilitar-nos ver o mundo pelos olhos dos agentes sociais envolvidos no
problema (os educadores), bem como captar que sentidos atribuem aos objetos e aos
fatos sociais, no caso, o trabalho educativo, entendemos que a etnometodologia foi uma
espécie de bussola nessa empreitada, porque certos procedimentos (etnométodos) que
fazem parte do ritual de organizacdo das atividades na escola precisavam ser
descobertos e analisados, para facilitar maior aproximacdo da totalidade do problema

em foco (os saberes docentes sobre a linguagem infantil).
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4.2 Caracterizacio do universo a ser pesquisado

Orientamo-nos na pressuposicdo de que o contexto macrossocial influi
diretamente nas relagdes que ocorrem nos contextos microssociais, no caso, a escola e
mais precisamente a sala de aula, e que esta, por sua vez, é parte dessa teia maior, que
conhecemos como cosmos ou totalidade, onde todos e tudo se relacionam mutuamente

por particulas de ondas quanticas.

Tdo importante quanto essa convicg¢do trazida pela Sociologia e pela Fisica ¢é a
certeza de que a escolha de um caminho, ou de um lugar, obriga-nos a abrir médo de

muitos outros, € até de vivéncias inusitadas.

Sabemos, no entanto, que s6 fazendo recortes epistemologicos na realidade € que
podemos tentar desvelar a aparéncia dos fendmenos e nos aproximar de sua esséncia,
como nos mostrou Kosik no inicio do texto. Temos também a clareza das limitacdes e
do carater provisdrio dos resultados que obtivemos nesta pesquisa de estudos de casos,

que, por serem contingentes, ndo podem pretender a generalizacéo.

4.2.1 Contexto municipal

O Estado do Ceard ¢ composto por 184 municipios, incluindo sua capital,
Fortaleza. Esta encontra-se no litoral, sendo a quinta maior cidade do Brasil. O
Municipio de Fortaleza ocupa uma area de 313 mil km? de extensdo e limita-se ao norte
com o oceano Atlantico, ao sul com os municipios de Maracanau, Pacatuba e Caucaia,
ao leste com o Atlantico e os municipios de Aquiraz e Eusébio e ao oeste também com
Caucaia. Sua populagio ¢ de aproximadamente 2.374.944 habitantes, numero
decorrente, em especial, do éxodo rural causado pelas secas e pela timidez das politicas

de interiorizagdo do desenvolvimento.

Com a publicagdo da Lei 8000, de 29 de janeiro de 1997, Fortaleza foi dividida
em seis regides administrativas, a fim de facilitar a gestio municipal e a oferta dos

servigos essencias. Receberam o nome de secretarias executivas regionais.

As escolas que fizeram parte da pesquisa localizam-se respectivamente nas SER

IT e III, no entanto, apenas uma delas ¢ publica municipal.
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A Educa¢do Béasica do Municipio ocorre em parceria com o Estado, sendo a
Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental de responsabilidade da Prefeitura Municipal
enquanto o Ensino Médio ¢ do Estado. A rede municipal de ensino, em 2007, contava
com 408 unidades escolares (325 escolas e 83 creches). Das escolas, 248 sao
patrimoniais (todas elas possuem Conselho Escolar), 77 anexas (vinculadas as
patrimoniais) e oito sdo especiais. Quanto as creches, aproximadamente 50% do total

sdo geridas pelo Municipio, enquanto a outra metade possui gestdo comunitaria.

A Secretaria Municipal de Educagdo e Assisténcia Social (SEDAS) € o 6rgio da
Administragdo Municipal responsavel direto pelo atendimento das criangas de zero a

seis anos.

Mesmo sabendo que o setor publico brasileiro lida muito mal com seus nimeros,
tentamos projetar nossa analise em dados aproximados, ja que ainda estamos utilizando
os indicadores da matricula de 2007. Constatamos que o setor publico municipal
atendeu no referido ano a aproximadamente 33.974 criangas na Educagdo Infantil.

Destas, 6.972 em creches e 27.002 em pré-escolas.

4.2.2 Contexto escolar

O corpus da pesquisa constitui-se de duas comunidades educativas, de ensino
infantil, do Municipio de Fortaleza, onde fizemos uma imersdo que nos possibilitou

compreender as variaveis que atuam em seus contextos, por um semestre letivo.

Como trabalhamos com saberes docentes acerca da linguagem infantil, assunto
que, apesar das especificidades locais, atinge todo o sistema de ensino publico do
Estado do Ceard, vimos como bastante salutar a oportunidade de vivenciar uma

experiéncia em realidades diferentes daquela com a qual interagimos ha anos.

Elegemos duas escolas publicas localizadas na cidade de Fortaleza (uma da rede
municipal de ensino ¢ a outra do sistema federal) como locus da pesquisa. Fomos
impulsionada em primeiro lugar, pelo fato de essas instituicdes contarem com projetos
pedagbgicos especificos para a Educag@o Infantil, bem como com professores que
atuavam com criang¢as de quatro a seis anos. A receptividade das gestoras ao nos

permitirem uma inser¢do mais duradoura em campo também concorreu para a decisao.
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Pretendiamos a principio nos instalar nas duas escolas, concomitantemente,
sendo uma em cada turno, porém, como o real sempre se impde, fomos surpreendida
por uma greve dos professores municipais, que alterou nossos planos. Atrasamos as

observagdes na escola municipal em pelo menos um semestre.

Recorremos, nesta abordagem qualitativa, a uma associacdo das seguintes
7 . ~ . . . .. ~ 4
técnicas de coleta de dados: observagdo participante, entrevistas de explicitagio™®,

fragmentos de historias de vida e estudos documentais.

Os dados foram colhidos em todo o auditério social em que se realizou a

pesquisa, ou seja, a Rede Publica de Educacdo Infantil da Cidade de Fortaleza.

As observagdes aconteceram em duas escolas especificas, como esclarecemos
anteriormente, no entanto focamos nossas lentes nas salas de aula de cinco e seis anos,
em turnos previamente definidos, dando relevo as varidveis possiveis de observagdo e
de registro, na relagdo entre saber da pratica docente, interacdo professor-aluno e de

ambos com a oralidade e com a cultura letrada na escola.

A principio explicitamos para a equipe gestora e para as professoras os objetivos
da pesquisa, e a razdo de iniciarmos os trabalhos de campo pela observagdo participante
no contexto escolar, no lugar de aplicarmos as entrevistas, como comumente se faz, a
fim de que pudessem compreender a metodologia e nos autorizassem, por escrito, para
prosseguirmos na atividade, ja que ficariamos um tempo significativo junto a elas,

observado-as em situagdes de trabalho.

Nas duas institui¢des, participamos da quase totalidade das atividades realizadas
por um periodo de um semestre letivo (aulas, planejamentos, encontros para estudo e
troca de experiéncias, festas, aulas-passeio, palestras, langamento de livros, reunido de
pais, confraternizagdes, entre outros), em todas com as possibilidades de observar o

educador no exercicio da sua ag¢do pedagogica.

Convém assinalar que nos mantivemos sempre em alerta, para nao desviar nossa

atencdo das atitudes, procedimentos e estratégias de ensino utilizadas pelas educadoras

* A entrevista de explicitagdo, que consiste no retorno aos sujeitos investigados, tem, segundo Vermersch
(1994), os seguintes objetivos:
* o levantamento de novas informagdes que possibilitem uma analise mais detalhada de
situagdes, erros e dados da pesquisa. Nesse caso, tentamos compreender algumas falas ou
atitudes da pratica; e
+ areflexibilidade e a apropriacdo por parte dos sujeitos pesquisados.
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no que diz respeito as praticas de linguagem promovidas no contexto escolar.
Registramos as rotinas, os bate-papos nas rodas de conversa, bem como as interagdes
ocorridas nos exercicios propostos; comandos, combinados, dicas, enfim, tudo o que
possibilitasse captar as expressdes das professoras e das criangas, em intera¢do com a
proposta sistematizada de ensino da lingua materna da institui¢do. Tanto o didrio de
campo como a maquina fotografica e a filmadora foram companheiros constantes, nas
dez sessdes de observagdo de aula que realizamos, em cada uma das quatro turmas
estudadas. Esses equipamentos asseguraram o registro fiel de performances e as falas
das professoras nos diversos momentos do seu tempo escolar: sala de aula, recreios com

as colegas e ocasides de estudos e de planejamentos.

As entrevistas tiveram duas partes: na primeira fase, elaboramos quinze
perguntas, que versaram sobre a trajetdria pessoal e profissional de cada educadora
(fragmentos de historias de vida), e questdes conceituais acerca da linguagem verbal.
Estas foram iguais para as seis professoras. Nosso intuito era compreender como se
fizeram as professoras que sdo; que relagdes vivenciaram na escola, enfim, como
definiram suas identidades profissionais e se relacionaram com a lingua materna em sua

formacao.

No segundo bloco, objetivavamos esclarecer conceitos, falas, atitudes e
procedimentos que ndo ficaram bem compreendidos nas observagdes realizadas nas
comunidades educativas, suscitando duvidas que precisdvamos explicitar. Montamos
uma sequéncia de episodios que retratavam o cotidiano de cada sala de aula. Quando foi
possivel, enfatizamos cada educadora especificamente, mesmo nas turmas em que
trabalhavam em dupla. A apresentacdo das imagens na tela do computador portatil
levou a entrevistada a se reportar as cenas vividas tempos atrés, possibilitando recuperar
acontecimentos dos quais muitas nem se lembravam. Na elaborag@o das perguntas dessa
etapa, contamos com o auxilio imprescindivel do “didrio de campo”, onde registramos

detalhadamente as quarenta sessdes de observacdo em sala de aula.

Essas entrevistas sd foram realizadas com as professoras apds termos refletido e
revisto por meses os dados coletados nos episddios citados, para que montassemos as
perguntas acertadas dentro da linha das categorias vitais da pesquisa. Esse, sem duvida,

foi 0o momento em que enfrentamos mais dificuldades e conflitos cognitivos.
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As andlises documentais, na verdade, permearam toda a pesquisa, desde a sua
estruturacdo, pois a propria escolha das escolas esteve condicionada a existéncia de
documentos, como Projeto Pedagdgico e Proposta Pedagdgica para a Educagdo Infantil.
Outros foram consultados & medida que a pesquisa foi se encaminhando e as demandas
foram surgindo (apostilas elaboradas pelos professores para as criangas, agendas das
criangas, tarefas xerografadas, livros montados acerca das atividades e dos projetos

vivenciados pelas criangas, agendas e relatdrios de reunides, entre outros.

Como destacamos, os critérios para a escolha das instituicdes foram: ser escola
de Educagdo Infantil publica, que atendesse a criangas de cinco e seis anos € possuisse
proposta de Educacdo Infantil definida, cujos professores tivessem pratica de pelo
menos cinco anos no magistério e possuissem formagdo diversificada (normal,

graduacgdo, especializagido, mestrado e doutorado).

As escolas eleitas foram uma escola de educacdo infantil publica federal (de
pequeno porte), e outra de educacdo infantil publica municipal (de grande porte). A
primeira instituicdo, que denominamos de Escola A, desde 1990, atende a
aproximadamente 60 criangas de trés e seis anos, filhas e dependentes de funcionarios,
professores e alunos de uma universidade publica; e a Escola B, criada em 1937,
funcionando no centro da Cidade, que atende atualmente a cerca de 600 criangas entre
dois ¢ seis anos de idade. Em sua maioria, as criangas sdo moradoras do Centro de

Fortaleza e proximidades, distribuidas em 24 turmas, sendo 14 salas em cada turno.

Escola- A

Turno da manha Turno da tarde

- 1 sala do grupo I (idade de 3 anos) - 1 sala do grupo III (idade de 5 anos)

- 1 sala do grupo II (idade de 4 anos) - 1 sala do grupo IV (idade de 6 anos)

Escola - B

Turno da manha Turno da tarde

- 3 salas de creche (idade de 3 anos) - 2 salas de maternal (idade de 2 anos)

- 3 salas de jardim I (idade de 4 anos)
- 4 salas de jardim II (idade de 5 anos)

- 3 salas de creche ( idade de 3 anos)

- 3 salas de jardim I (idade de 4 anos)
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- 4 salas de alfabetizagdo /1* série - 3 salas de jardim II ( idade de 5 anos)

( idade de 6 anos) - 3 salas de alfabetizacdo/ 1? série.

Fonte: Elaboracdo propria

4.3 Os sujeitos da pesquisa

Este estudo foi realizado com seis professoras, quatro delas da Escola A, porque
14 s6 existia uma turma de criangas com cinco anos e outra com criancas de seis anos*’,
com duas professoras em cada sala de aula; e duas da Escola B, uma da turma de
criangas com cinco anos € outra da sala com criangas de seis anos. Nessa escola, cada

sala de aula s6 possui uma professora.

Usaremos o termo Prof* como uma forma de resguardar a identidade da
docente. Em uma das escolas, porém, eram tratadas pelas criangas pelo proprio nome e,
na outra, eram chamadas de “Tia”. Comungamos do pensamento de Kramer (1994:111),
quando expressou com genialidade, no momento em que também registrava a analise
dos dados de sua tese de doutoramento, que os nomes poderiam ser o de qualquer
educador, porque, apesar de tratar-se de estudos de casos, € impressionante como alguns

eventos se assemelham em se tratando do ensino publico no Pais.

As cenas, as situacdes ou os momentos que aparecem nas
narrativas que agora desdobro foram observados e vividos em
trabalhos de campo e na minha prépria agdo como professora.
Nada tem de extraordinario ou incomum. Estdo a nossa volta,
nas escolas, em que pesquisamos e naqueles momentos em que
trabalhamos com professores. Quem quiser nomes, dados ou
fotos desses professores e de seus alunos, ¢ s6 olhar a sua volta,
entrar em qualquer escola na esquina da sua casa, conversar
com adultos e criangas. Eles estdo todos ai. S3o de carne e
0sso; de desejos, de afetos, de valores, de idéias, de projetos.,
de medos e de frustragdes. Feitos de lutas e de brincadeiras. De
tristeza e de riso. Estdo ai.

No quadro-sintese a seguir, indicaremos o nivel de escolariza¢do, tempo de

experiéncia no magistério e a série em que lecionava cada professora.

% Com a saida das criancas de seis anos da Educacdo Infantil, a escola foi obrigada a alterar essa
distribui¢do das turmas no ano de 2008.
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Professora Formagao Tempo no magist. Série/Escola
Prof.* 6.1 Graduada 6 anos 6 anos — A
Prof.* 6.2 Doutora 14 anos 6 anos — A
Prof.* 6.3 Especialista 33 anos 6 anos — B
Prof* 5.1 Especialista 32 anos 5 anos — A
Prof* 5.2 Graduada 7 anos 5anos — A
Prof* 5.3 Especialista 17 anos 5 anos — B

Fonte: Elaboracdo propria.

4.3.1 Fontes informantes

As familias, os funcionarios de apoio ao ensino, outros professores e as equipes dos

gestores das duas escolas

Por se tratar de um estudo etnometodologico, que valoriza todos os elementos e
agentes que estdo no campo da investiga¢do (comunidade educativa), captando a forma
como compreendem e estruturam suas relacdes cotidianas e as praticas que forjam a sua
realidade, participaram das nossas observacgdes e registros todas as pessoas que faziam
parte do contexto das escolas em foco: as familias, os funcionarios, os outros
professores, os gestores, 0s supervisores, assim como as criangas € 0s professores

pesquisados.

As criangas

Como observamos, os professores em situagdo de trabalho, no que diz respeito
aos seus saberes acerca da aquisicdo e do desenvolvimento da linguagem infantil, e
considerando que esses saberes mais se manifestam ¢ nos momentos de mediagdo e de
interacdo deles com seus alunos e com seus pares, compreendemos que as criangas

ocupam lugar de destaque em nossa pesquisa.
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5 PRIMEIRA APROXIMACAO COM OS DADOS COLETADOS: a constituicio

da linguagem verbal na perspectiva da teoria critica do curriculo e da cultura.

Nas tramas que se vao entrelagando nas redes de interagdes que se estabelecem
no tecido escolar ¢ que emergem as nuangas de como a linguagem verbal se apresenta
nas escolhas curriculares do sistema formal de ensino e na forma como técnicos e
educadores traduzem esses conhecimentos em estratégias didatico-pedagodgicas para
compor o repertorio de atividades que desenvolvem no dia a dia da escola de educagédo
infantil. E oportuno ressaltar que essa transposi¢io didatica ndo é literal, porque passa
pelo crivo da formagdo que os profissionais incorporaram na sua trajetoria pessoal e
profissional, bem como os saberes da experiéncia e das op¢des politico-sociais que

porventura tenham abracado.

Comungamos com o argumento de Moreira & Silva (1995) de que a teoria
curricular atual ndo pode se preocupar apenas com a organizagdo do conhecimento
escolar, mas sim trabalhar com a perspectiva de curriculo como 4rea contestada ou
arena politica e cultural. Na teorizagdo critica, “a educag¢do e o curriculo sdo vistos
como profundamente envolvidos com o processo cultural”. (IBIDEM). Nessa mesma
linha de raciocinio, a cultura também ndo € mais concebida como “um conjunto inerte
de valores e conhecimentos a serem transmitidos de forma ndo-problematica a uma

nova gerag¢do”. (IBIDEM).

Para a teoria critica ndo existe uma cultura uUnica da sociedade, universalmente
aceita e digna de ser transmitida as gerag¢des futuras, por meio do curriculo, mas o que
ha, de fato, ¢ um campo de luta permanente entre diferentes e conflitantes concepgdes
de vida social. O curriculo escolar ¢ um espago por exceléncia de manifestacdo desses
embates. Isso nos leva a compreender que ndo existe pratica escolar inocente, as rotinas
e as vivéncias cotidianas estdo permeadas por visdes de mundo, de aprendizagem e, por
que ndo dizer, de relagdes de poder. Selecionar, classificar e transmitir saberes, tendo
como objetivo contribuir para a formacdo de um determinado ideal de sujeito, €, sem

davida, uma operacdo de poder.
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Se considerarmos os indicadores educacionais do nosso Pais e as condi¢des
concretas em que vive a maioria das criangas cearenses®, torna-se imperioso tratar as
questdes relacionadas a educac@o desses pequenos cidaddos com muita isengdo e
responsabilidade. Isto porque, se de um lado temos o dever de contemplar na
estruturacdo das escolas de Educac¢do Infantil o que os avangos das teorias
psicogenéticas e historico-culturais nos ensinam no trato dessa clientela, como a
comprovacdo de que o estdgio pré-escolar do desenvolvimento do psiquismo infantil
tem como atividade dominante™ o jogo ou o brincar (LEONTIEV, 2004); por outro
angulo, devemos considerar que ndo seria justo passarmos trés ou quatro anos apenas
brincando livremente, ou mesmo trabalhando os conteudos previstos para esse nivel de

ensino, amadoristicamente.

Esse ¢ um dilema cuja solu¢do pode significar o sucesso ou as repetidas
reprovacdes na vida escolar dos filhos dos trabalhadores que fazem esta Nagdo. Como
desenvolveremos detalhadamente no préximo capitulo, foi o proprio Ledntiev que nos
revelou a importancia do desempenho da crianca no ambiente escolar, tanto para
avancar nos niveis do seu desenvolvimento psicolégico como para definir a posi¢cdo que
ocupara nas relagdes familiares e sociais. Portanto ¢ inevitavel que nos reportemos a
profunda responsabilidade de quem define as politicas publicas para a educagdo infantil,
assim como dos professores que atuam nessas escolas e, consequentemente, das

agéncias formadoras que os preparam.

Atualmente vigoram no campo da analise educacional critica duas vertentes: a
primeira € a dos tedricos radicais neomarxianos, que analisam as questdes educacionais
pela optica “da relacdo entre as escolas e a esfera econdmica”, e a segunda dos
educadores de esquerda que preferiram tentar desvelar os condicionantes educacionais
pela “esfera politico-cultural”.(GIROUX & MCLAREN, In, MOREIRA & SILVA -
orgs.- 1995).

Como a grande contribuicdo marxista para a historia da educacao ja foi bastante
contemplada na perspectiva da psicologia histdrico-cultural dos autores da Escola de

Vygotsky, que elegemos para orientar nossas incursdes pelo universo da linguagem

7 Sobre esse assunto, cf. Relatério Final do Comité Cearense para a Eliminagio do Analfabetismo
Escolar: Educa¢do de qualidade comegando pelo comego, 2006. E o texto, Avaliacdo da Alfabetizagdo no
Ceara: principais resultados da primeira edigdo do Spaece-Alfa, 2008.

* Cf. LEONTIEV, Aléxis, O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Centauro Editora, 2004. “A
atividade dominante ¢, portanto, aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos
processos psiquicos da crianga e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estagio”.
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infantil, na analise da organizacdo curricular adotada pelas institui¢gdes que educam as
criangas, optamos por seguir o viés politico e cultural, na perspectiva da Pedagogia
Critica de Giroux e McLaren, que tanto foram influenciados pela experiéncia concreta e
exitosa do educador brasileiro Paulo Freire, quanto pelas teoriza¢des criticas da
racionalidade iluminista, elaborada pelos autores da Escola de Frankfurt, principalmente

Habermas (SILVA, 2002).

Foi no encontro pedagogico entre a cultura escolar oficial, que estabelece as
normas de organizagdo institucional, com a cultura docente resultante da histdria de
vida e de formagdo dos educadores e a cultura infantil trazida pelas criangas do modo de
vida familiar e das préaticas ludicas proprias da meninice, que tecemos os primeiros fios
que nortearam a nossa caminhada pelos meandros das “escolas-amostra” da
investigacdo. A exemplo da mitologica Ariadne, tragamos uma linha condutora para ndo
nos perder nas inimeras possibilidades que se abrem ao adentrar o labirinto da analise

de uma pratica pedagdgica situada no terreno educativo infantil.

E importante assinalar que esse € apenas O primeiro passo rumo ao Nosso
proposito de compreender as relagdes que se estabelecem entre os docentes, os

educandos e a linguagem verbal no contexto da Educagdo Infantil.

Nesta parte do texto, destacaremos alguns episddios (quatro de cada turma) que
inventariamos dentre as sessdes de observacdes registradas no didrio de campo, por
entender que elas retratam com maior expressividade cenas que possibilitam reconstituir
parte da trajetoria que fizemos na composi¢cdo do objeto em foco. Tivemos que fazer
escolhas, e isso significa abrir mdo de materiais de enorme riqueza. Se possivel, os

utilizaremos em produgdes posteriores.

O Ambiente Educacional “A”

Chegamos a escola “A” no inicio do més de margo de 2007. Era uma bela tarde
de inverno, e o gorjeio dos passaros parecia embalar as criangas, que, protegidas pelas
sombras de magnificas mangueiras, brincavam no parquinho colorido, observadas por
professoras e por alguns componentes familiares. A casinha da arvore e os balancos de
pneus eram os mais concorridos. Era como que uma festa de reencontro, tanto para as
profissionais da escola quanto para alunos e seus acompanhantes. Todos se portavam
como velhos conhecidos. Naquele instante, a escola se refletia num local desejado e

prazeroso que parecia ter deixado saudades nas férias escolares.
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Era um prédio de arquitetura aparentemente fria, pois o excesso de concreto na
area externa em nada indicava uma escola para criangas, a ndo ser por uma pequena
placa com letras vermelhas sobre um portdo de ferro verde com as iniciais da
instituicdo. Na verdade era uma estrutura adaptada, de um departamento universitario.
Ao adentrar o lugar, surpreendemo-nos com duas enormes salas de aula, com vidragas
por todos os lados, muito ventiladas e equipadas com banheiros, pias, filtros, armarios
com espagos individuais para todas as criangas, onde se encontravam organizados varios
cantinhos. O cantinho da leitura, das Ciéncias, da Matematica e dos jogos, da

dramatizagdo e das artes.

O espago destinado a leitura possuia uma estante baixa com almofadas, um
porta-livros, uma divisoria com os alfabetos maitisculo e minusculo cursivos, uma
mesinha redonda com cadeiras e uma cadeirinha de balangco e um ventilador bastante

potente no teto.

No cantinho da Matematica, existiam trés estantes quadriculares com jogos
matematicos diversos, maquinas de datilografar, telefones, computadores ja fora de uso,

mas com numeros nos teclados.

O recanto da dramatizacdo era composto por mobiliario em férmica equivalente
ao de uma casa completa no tamanho pequeno (armadrios, geladeira, fogdo, pia, mesa,

cadeiras e um bau) além de rede, espelho, roupas e acessorios.

No pequeno atelié de artes, havia uma pia de ago inoxidavel com armario

embaixo, mesas, tintas, pincéis e aventais.

No cantinho de Ciéncias, existiam um globo terrestre, penas, vidros com
animais, buzios, pedras, revistas cientificas, pegas artesanais arqueologicas, réplicas de

partes do corpo humano, dois quadros talhados em madeira, entre outros.

Havia em anexo a sala de cinco anos, uma outra para atividades individuais

climatizada (sala verde).

O acervo bibliografico coletivo era guardado em uma saleta proxima a
secretaria. Contava com mesas para estudo e planejamento dos profissionais, arquivo e

computadores.
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A cozinha e o depodsito de brinquedos ficavam no centro da escola, com saida
para um hall onde havia também um pequeno tanque redondo azulejado, que

funcionava como piscina, € os banheiros para professores e funcionarios.

A 4rea interna constitui um pequeno palco acimentado, uma area coberta com
uma grande centopeia pintada no chio e um amplo arvoredo que abrigava os brinquedos
de madeira e uma pequena casa de taipa, toda equipada com utensilios domésticos. A
atmosfera rural desse espago era completada com os simpdticos saguis que nos olhavam
assustados todos os dias apds o lanche das criangas. Parece que sentiam o cheiro das

frutas que eram parte constante do cardapio natural.

Ao conversar com a supervisora para acertar os ultimos detalhes da pesquisa, ela
nos solicitou que inicidssemos as observagdes em sala, apos uns dez dias do inicio das
aulas, para que professoras e alunos pudessem fazer a adaptacdo. Também fomos
informada de que algumas profissionais, mesmo experientes na profissdo, estavam

iniciando suas atividades na escola.

Acertamos, entdo, retornar na metade do més para iniciar as sessdes de

observacgdo em sala de aula.

Nesse interim, lemos a proposta pedagogica da escola e conversamos
informalmente com pessoas que tinham alguma ligagdo com a comunidade educativa,
para nos familiarizar um pouco mais com a realidade em que fariamos uma imersao por

um semestre.

Segunda-feira, 12 de mar¢o

Chegamos a escola as 14 horas e nos encaminhamos até a parte de tras do

prédio, onde se localizava a sala do grupo IV.

Ao nos aproximar da janela, percebemos que estavam realizando um estudo
sobre o calenddrio dentro da roda de conversa. Ficamos ouvindo do lado de fora para
nao interromper a atividade, quando nos convidaram a adentrar na sala (professora 6.1).
Na ocasido, a professora 6.2 conduzia uma discussdo sobre dias, semanas, meses € ano,
usando como recurso didatico um cartaz grande com um calendario do més em curso

para completar, montado pelas professoras e pelas criangas. Em um dos cantos da lousa,
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ja estava pregado um calendario do ano em curso (2007), parecendo fazer parte da

decoragdo permanente da sala.

Na ocasido, duas criangas foram convidadas a contar a quantidade de dias da

3

semana e dos meses do ano. E travou-se o seguinte didlogo: “- Quais os meses que
possuem 31 dias”, indagou a professora? Como as criangas estavam fazendo muita
confusdo, a professora 6.1 propds, entdo que fizessem uma marca para cada més
contado (estratégia de memorizacdo). Quando a professora 6.2 foi conferir o resultado,
constatou que, apesar de as criancas terem feito uma marca a mais (traco), o resultado

da conta estava correto.

Concluida a atividade, foram convidadas pela profa. 6.2 a observar qual seria o
proximo passo na agenda do dia que estava em destaque no canto direito do quadro

verde.

1. ENTREGA DA ATIVIDADE DE CASA
2. RODA DE CONVERSA

3. MATEMATICA: CALENDARIO E ESCRITA DOS DIAS
DO MES DE MARCO

4. LANCHE

5. PARQUE

6. SORTEIO DOS LEITORES

7. HISTORIA

8. ARTES: DESENHO SURPRESA

9. EXPLICACAO DA ATIVIDADE DE CASA

10. AVALIACAO/DESPEDIDA

Apos a roda de conversa, a turma foi dividida em dois grupos, que se
distribuiram em dois aglomerados de mesas. Em cada um, ficou sentada uma professora
para assessorar os trabalhos das criangas. Os alunos que foram concluindo a escrita dos
numeros correspondentes aos dias do més de mar¢o foram orientados a colocar os

cadernos no lugar determinado e a se dirigir ao cantinho da leitura.

No cantinho, alguns deitaram nas almofadas com livros na mio, outros nas

mesinhas. O aluno L.F. ficou surpreso ao encontrar uma propaganda do jogo predileto
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do pai em uma revista Recreio. O menino R. se divertia com um livro sobre os litorais e

mostrava as figuras ao colega F.

Concomitantemente, algumas criangas estavam na lousa, sob a orientacdo da

professora 6.2, tentado escrever os numeros.

As 15 horas chegou a cozinheira trazendo o lanche, e uma fila repentinamente se
formou para apanha-lo. O cardapio ¢ elaborado por uma equipe do Curso de Economia

Doméstica da Universidade.

O recreio ocorreu no patio arborizado. Enquanto olhavam as criangas e
mediavam alguns conflitos, as professoras conversavam descontraidamente sobre
assuntos diversos. Em caso de pequenos acidentes, as proprias criangas iam apanhar a
caixinha da farmdcia ou o gelo em pequenos sacos de tecido, para serem atendidas pelas
profissionais. Nessas ocasides, participAvamos dos bate-papos e conheciamos mais
detalhes sobre os meandros das relagdes estabelecidas no universo investigado, além de

nos aproximar bem mais dos agentes e informantes da pesquisa.

Sob o Mantra: Ta na hora, Dona Aurora, ao final do tempo de recreio, todos
correram para a sala. Autonomamente todos tomaram agua, foram ao banheiro, alguns
lavaram as maos e o rosto € puseram a cadeirinha novamente na forma de semicirculo,

pois havia chegado a hora da historia.

Uma menina avisou que era a contadora da vez e logo se estabeleceu um
movimento quase magico naquele lugar. Ao centro, as duas professoras observavam
atentas, enquanto a aluna, com um livro nas maos, preparava-se para iniciar sua
narra¢do. Mesmo suada de tanto correr no patio, uma crianga levantou-se e desligou o
ventilador para que o siléncio se estabelecesse completamente, e todos ficavam
pacientemente tentando entender o que a companheira falava. Quando a narradora
estava em dificuldades, era auxiliada por outra crianca ou pelas professoras. Alguns
faziam perguntas, mas o grupo cuidava para que ninguém atrapalhasse. Logo
percebiamos que essa ¢ uma pratica ha muito estabelecida entre eles. Esperavam o
tempo que fosse necessario para que a histéria se concluisse. A atividade culminava

com o sorteio do préximo leitor.

Havia uma tabela na parede que era preenchida pelas criangas, onde era feito o

registro da sequéncia dos narradores. Os papéis com os nomes dos alunos eram
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guardados em uma caixa dourada, uma espécie de bau. Acreditamos que até esse

detalhe era bem cuidado para traduzir a riqueza do momento.

As performances que se estabeleceram durante a atividade nos passaram a

impressao de que aquele era o dpice da rotina.

Em seguida fizeram a atividade de artes, e depois houve a explicagdo da tarefa

de casa (cada um pegou a sua e pds na pasta dentro da mochila padronizada).
A avaliagdo do dia foi feita e depois todos se foram.

Na saida, algumas criangas ainda brincaram um pouco e depois foram levadas
pelos responsaveis em carros particulares, bicicletas, transportes escolares e alguns

caminharam pelo campus.

Quinta-feira, 15 de marco

Eram 13 horas e 45 minutos. A tarde estava ensolarada. Nesse momento,
criangas e professoras se dirigiam a sala de aula. A auxiliar de servico fazia os ultimos
retoques no espago para recebé-los, enquanto as professoras do turno contrario

estudavam e preparam suas atividades na secretaria/coordenacao.

As criangas que chegaram mais cedo aproveitaram para brincar no parque. Ao
adentrarem a sala, as criancas guardaram as mochilas em seus cantos no armario
individual e foram se sentando nas cadeiras. J4 a professora 6.2 logo dividiu a lousa e

pOs as pautas para fazer a agenda do dia.

Algumas estavam ansiosas para entregar as tarefas de casa, mas a professora
combinou para recebé-las depois da roda de conversa. Explicou para o grupo que a

professora 6.1 estava em outra atividade e solicitou que cuidassem bem dela.
- O que ¢ cuidar bem? - perguntou a professora.

As criangas, sem nada dizer, foram pegando as cadeiras e montando a rodinha. A
professora, entdo, solicitou que lessem o que ela ja havia escrito no canto do quadro.

Como algumas criangas comegaram a conversar, ela mais uma vez interveio:

- Se todos falarem ao mesmo tempo, como vamos nos entender?
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A roda de conversa prosseguiu e o calendario assumiu mais uma vez a pauta.
Identificaram o dia da semana, o més e 0 ano e conversaram um pouco sobre a data,

utilizando um calendério que estava pregado na lousa.

Apds algum tempo, a professora alertou para o fato de que ainda estavam no

primeiro item da agenda. Algumas criancas ja falavam no lanche.

1- RODA DE CONVERSA

2- ENTREGA DA TAREFA DE CASA

3- ATIVIDADE COM CALENDARIO

4- ATIVIDADE COM O TEXTO COLETIVO
5- LANCHE

6- PARQUE

7- HISTORIA

8- EXPLICACAO DA TAREFA DE CASA
9- AVALIACAO

10- IR EMBORA

A professora 6.2. perguntou ao grupo:

- Vocés sabem o que € um texto coletivo? Mostrou o texto O ANEL, da autora

Bia Bedran, que estava pregado num canto do quadro:

O ANEL

1- PERDI O MEU ANEL NO MAR
2-NAO PUDE MAIS ENCONTRAR
3- O MAR ME TROUXE A CONCHA
4- DE PRESENTE PRA ME DAR
5- CAIU NA GOELA DA BALEIA
6- OU ENTAO NO DEDO DA SEREIA
7- OU QUEM SABE O PESCADOR
8- ACHOU O ANEL E DEU PRO
9- SEU AMOR.

E prosseguiu o didlogo:
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- Ele € coletivo?

Todos responderam:

- Ndo.

Entdo indagou:

- S. 0 que vocé pode fazer para cooperar nesse momento?
Ele fez siléncio e a turma continuou com a atividade.

A professora entdo perguntou:

- Vocés se lembram de que na sexta-feira fizemos uma aula-passeio a um agude
préoximo a escola e que, antes de sair, fizemos um texto coletivo? Mas ndo demos um

titulo para ele. Iremos hoje dar um titulo/nome para ele.

Interrompeu o assunto, anunciando que havia chegado a hora de receber as
tarefas do dia anterior. Perguntou quem as tinha feito sozinho e quem havia precisado

de ajuda? A maioria disse que precisara do apoio de alguém. Entéo ela continuou:
- Qual a pergunta mais dificil de responder?
As respostas foram variadas.

A tarefa era composta de dez palavras para colocar quantas vezes se precisava

abrir a boca para pronunciar cada uma. Ex: macaco, xicara, abacaxi etc.
A professora recebeu todas as tarefas e falou.
- Um minuto para beber agua.
O calendario voltou ao quadro (atividade 3 da agenda):

- Vamos marcar no calendario os aniversariantes do ano, ¢ quem estiver fora da

rodinha vai perder a oportunidade de colaborar.
E sublinhou:

- Tenho umas perguntas muito interessantes para fazer sobre o que fizeram no

calendario segunda e quarta-feira.

R., vocé pode dizer para a gente quais sdo as informag¢des que vém num

calendario? S6 o R. Vocé sabe que nimero ¢ esse? Quem ajuda o R. a dizer?

- 2007, responderam em coro.
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- Entdo uma informacgdo que o calendario traz ¢ o ano, disse a professora. — D.,
que outra informacdo o calendario traz sobre o tempo? — Onde ha informagdes sobre o

dia? Aponte aqui.
O menino foi ao quadro e indicou.
— Entéo o calendario traz informag¢des sobre o ano e sobre o dia.

Ao confundir o nome de duas criangas, a professora pediu desculpas. Apontando
para os nomes escritos, perguntou a L. do que tratavam. A menina prontamente

respondeu:
- Dos meses do ano.
— M., olhando para o calendario, da para saber quantos meses tem o ano?

A pequena se dirigiu ao quadro e, apontando para os nimeros, foi dizendo 1, 2 ,

3, ....até chegar ao doze. Quando ela titubeava, a professora auxiliava:
- C., qual o més que ja passou este ano?
Ela foi a frente e também respondeu:
- Janeiro.
A professora sugeriu colocar um X nos meses que ja haviam passado.
-J., tem outro més que ja passou?
O garoto disse:
- O més de fevereiro.
E colocou um X sobre o nome do més.

Quando vocé for consultar o calendario e vir o X, o que ele significa? - Vou
colocar uma situacdo-problema: a Joana estd 1a atras, ela nem estd olhando para ca,
mas, se ela perguntar o que significa esse X nos meses de janeiro e de fevereiro, o que

iremos responder?
- E que ja passou, disseram todos.
- Quem faz aniversario em janeiro?

Uma crianga foi a lousa e subiu em uma cadeirinha para procurar algo. De

repente, J.V. interrompeu a atividade com uma bola, todos pararam até ele terminar...
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- Vou solicitar que o P.M. mostre o dia 15 de marg¢o no calendario.

Vamos ajudar o P.M. E todos se voltaram para a data que estava escrita no
canto da lousa, onde estava a agenda do dia 15/03/2007. P.M. marcou no calendario o

dia 15 de margo. A professora continuou questionando:

- Se de repente a professora 6.1 chegasse e perguntasse o que ¢ a marquinha no

calendario, o que vocés diriam?
- E o dia de hoje, falaram em coro.
Seguiu a professora:

- O calendario traz as datas comemorativas de cada més; e iremos acrescentar
outra data importante, que € o aniversario de voc€s. Entre as datas comemorativas
destaca-se o dia da saudade? Vocés sabem o que é saudade? Em fevereiro, destacou-se
o carnaval. Vou ler as demais datas em destaque no més. O L. F. e o D. viram as datas

de marco, mas como nem todos viram, eu vou ler.
Destacou o Dia da Mulher e continuou:

Hoje ¢ o Dia do Circo e da Escola, dia 21 € o inicio do outono... dia 27 ¢ o Dia
do Teatro. Entdo convidou todos para lerem o nome do més que ela apontava, e todos o

leram juntos.
- Vou contar de 1 a 3 e vocés pegam as cadeirinhas e voltam para as mesinhas.

Ao chegarem, escolham dois meses do ano para escrever os nomes no caderno

de pauta (os meses de que mais gostam).

Como os meninos estavam transgredindo o combinado, a professora explicou
que mudaria a estratégia; as meninas iriam primeiro. A professora distribuiu os cadernos
pelos nomes. Apds a distribuicdo dos cadernos, dos lapis e das borrachas, comecaram a
atividade. Algumas criangas pegaram as cadeiras e as colocaram na frente do calendério

para facilitar a pesquisa.
- Quem terminar vai para o cantinho da leitura - orientou a professora.

Quando as criancas foram terminando, a professora conferiu os cadernos um a
um. Quando havia duvidas, ela pedia que eles comparassem a sua escrita com a do

calendario da sala. (Nao dava a resposta).
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Quando foram avisados de que era hora de se prepararem para o lanche, foi uma
festa, foram correndo lavar as maos. Pegaram guardanapos ou toalhinhas em suas

mochilas e os colocaram sobre as mesas.

Apos o intervalo, a professora conferiu a agenda e sublinhou que nao tinha sido
possivel realizar a atividade 4 (texto coletivo) no primeiro tempo. Questionou com a

turma:

- Por que ndo havia dado tempo? Demoramos na atividade do calendério porque

houve muita brincadeira, sublinhou a professora.

Propds que realizassem a hora da histdria (atividade 5) para retomar a atividade

do texto coletivo.
Lanche e recreio

Ao retornar a sala, tomaram agua e organizaram as cadeiras para a hora da
historia diaria. Consultaram a tabela na parede e confirmaram que era a vez do C.E..
Ele foi para a frente do semicirculo leu sua histéria para o grupo, fazendo pausas para

mostrar as figuras. O tema era “Falou Comigo?”

- Deixa o C.E. falar para o grupo do que mais gostou no livro e qual a sensagao
de contar a histdria para os colegas - disse a professora. - Vocés gostaram da historia do
C.E.? - perguntou a professora. - Quem é o proximo na tabelinha? - E O J.F., escolha o

livro - orientou a mestra.
Uma crianca pediu para beber agua. Ela disse que ndo era hora de beber agua.

A professora, entdo, dirigiu-se ao texto coletivo que estava escrito em uma folha

de papel madeira no quadro, ainda sem titulo:

1. A GENTE FOI VISITAR O ACUDE
SANTO ANASTACIO.

2. LA TINHA LIXO: CHINELA, PAU,
PAPELAO, GARRAFA E TAMPA.

3. O PESCADOR MOSTROU O PEIXE
PARA NOS.

4. O P. M. VIU O MOSQUITO DA
DENGUE.

5. O MATO PERTO DO ACUDE ESTAVA
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MUITO ALTO E VERDE, PORQUE A
CHUVA VEIO E FEZ CRESCER O MATO.

- C., vocé sabe onde esta a palavra acude?
- Ele apontou e circulou.

- Aonde tem ponto?

- Algumas criangas foram apontar no texto.

- O ponto final serve para dizer que terminou a frase - explicou a professora. -

Temos outro simbolo que aparece no texto, alguém sabe o nome dele?
- Virgula - arriscou uma crianga, mas a professora continuou:
- Geralmente a gente usa esse simbolo para separar uma lista de coisas.

73t
1

Alguns mostraram o pingo do “1”. Ela explicou que ele era igual ao ponto final,

mas tinha fun¢@o diferente no texto. E continuou:
- L., leia a primeira frase do texto. Agora € a vez de um menino.
- V€ se vocé consegue ler a segunda frase, R.?

E essa letra, se eu juntar com essa outra, o que forma? E a professora resolveu

reler o texto todo.

- P. M., leia a frase onde est4d o seu nome. L. , com a ajuda de um colega, tente
ler a frase seguinte. A amiga M. tentou ajudar. Como as duas ndo conseguiram, o

coletivo foi convidado a intervir.
- Agora vamos ver as sugestdes para o titulo do texto.

Este texto foi feito apos uma aula passeio no agude da Universidade. A primeira
sugestdo de titulo foi ACUDE SANTO ANASTACIO. A professora, entdo, pediu que a

crianga circulasse esse nome no texto.

A segunda proposta foi do J. V.: LIXO. Ele também foi convidado a circular a
palavra no texto. Como ndo chegaram a um acordo sobre o titulo, passaram para a tarefa

seguinte.

Explicacdo da tarefa de casa e despedida
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Terga-feira, 27 de margo

Chegamos a sala as 14 horas. A agenda ja estava num canto da lousa e as

professoras e as criancas se encontravam na roda de conversa.

AGENDA
ENTREGA DA TAREFA DE CASA
RODA DE CONVERSA
AULA DE MUSICA

LANCHE

HISTORIA
EXPLICACAO DA TAREFA DE CASA

DESPEDIDA

A professora 6.1 falava com o grupo sobre aula-passeio no teatro, onde
assistiram a peca “O Chapeuzinho Amarelo”. Em seguida, retomaram a discussao sobre
o texto que elaboraram coletivamente sobre a pe¢a, no dia anterior. A professora 6.2

pregou a copia dele no quadro, feita por elas em papel madeira com letra bastio.

1. NOS FOMOS PARA O TEATRO
2. DRAGAO DO MAR PARA ASSISTIR A PECA
3. CHAPEUZINHO AMARELO.
4. NOS LANCHAMOS ANTES DA PECA COMECAR.
5. DEPOIS DO LANCHE FIZEMOS
6. UMA FILA PARA ENTRAR NO TEATRO E ASSISTIR AO ESPETACULO.
7. A MULHER DO TEATRO AVISOU
8. TRES COISAS IMPORTANTES: NAO SE PODE
9. COMER DENTRO DO TEATRO, NAO PODE CORRER E
10. POR OS PES NAS CADEIRAS.
11. TEM QUE FICAR SENTADO NA CADEIRA EM SILENCIO
12. NO MOMENTO DO ESPETACULO.

13. NA PRIMEIRA CENA, O CHAPEUZINHO AMARELO
14. ESTAVA BRINCANDO E DANCANDO, DANCANDO
15. E CANTANDO COM SEUS AMIGUINHOS.

16. OS AMIGOS DA CHAPEUZINHO FICARAM
17. INVENTANDO ESTORIAS PARA ASSUSTA-LA.

18. ELA FICOU COM MEDO DE TUDO.
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19. Al OS SEUS PAIS LEVARAM ELA PARA O MEDICO.
20. O MEDICO DEU UMA INJECAO NO BUMBUM DA CHAPEUZINHO
21. QUANDO ELA CHEGOU EM CASA,
22. LOGO ADORMECEU.
23. Al SONHOU QUE ESTAVA NUMA FLORESTA CONVERSANDO
24. COM UMA ARVORE FALANTE,
25. UM BICHO-PREGUICA,
26. UMA HIENA, UM MENSAGEIRO REAL MONTANDO UM CAVALO
27. E TRES LOBOS.
28. QUANDO ELA ACORDOU,
29. NAO TINHA MAIS MEDO.

As 14 h 30 min, o professor de musica chegou a sala para dar sua aula semanal
(...)

Lanche e recreio

As criangas brincavam livremente no parque, s6 quando brigavam ou se
machucavam ¢ que vinham conversar com as professoras, que ficavam sentadas
observando as criangas e conversando um pouco. Era nesse momento que lanchavamos

juntas e conversdvamos quase sempre sobre educagao.

As 16 horas, quando retornaram a sala, ja encontraram os livros espalhados
sobre as mesas para escolher os que iriam levar para casa. A responsavel pelo acervo
literario (uma estagiaria) controlava® os empréstimos por fichas. Cada um escolheu
dois livros e devolveu os que haviam levado na quinta-feira anterior. Os dias de
empréstimos eram 3% e 5%. Apos guardarem os livros, algumas criancas rabiscavam a

lousa, enquanto outras bebiam agua.

Aos poucos foram pegando suas cadeirinhas e formando um semicirculo no

entorno das professoras. Era a hora da historia.

A aluna M. era a responsavel pela atividade. Sentou-se ao lado das professoras,
bem no centro do grupo. Os ventiladores foram desligados pelos colegas para aumentar
o siléncio, ¢ ela contou com maestria a historia: RUM, TUM, TUM... Ao final foi

anunciado pelas professoras que, pela tabela no dia seguinte, seria a vez da C.

* Todas as criangas da escola levavam semanalmente uma quantidade determinada de livros para casa,
que deveriam ser lidos com o auxilio dos familiares. Diariamente havia sorteio de leitores.
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Apds a historia, a professora 6.1 explicou a tarefa de casa e entregou as

anteriores ja vistas, para serem colocadas por eles em suas pastas/arquivo.

Por fim, cada crianca recebeu um pedaco de cartolina cortado na forma de
convite com os nomes e as datas dos aniversariantes do més dos grupos Il e IV. A

tarefa era desenhar e pintar o convite dos aniversariantes para levar para casa (artes).

Avaliacdo do dia e despedida

Sexta-feira, 28 de margo

Primeiramente, as professoras cumprimentaram o grupo (dezesseis criangas) e

em seguida receberam as tarefas de casa na roda de conversa.

No segundo momento, exploraram mais uma vez o texto sobre “O Chapeuzinho
Amarelo”. A professora 6.1 apresentou o dicionario onde pesquisaram o significado das
palavras destacadas no texto (treze). Conversaram sobre o nome do autor do dicionario

e observaram quantas paginas ele tinha.

Entre as palavras sublinhadas, estavam ESTORIA, que a professora procurou e
descobriu que tinha o mesmo sentido de histéria com H. Em seguida foi a palavra
FLORESTA, que ela comparou com a inicial do nome de uma das professoras, na

forma de escrever.

Quando a crianga indagada pela professora ndo conseguia localizar a palavra
destacada no texto, ela dava algumas dicas. A primeira dica era o nimero da linha do

texto onde a palavra se encontrava.

- P. M. procurou a palavra BICHO. A dica foi a palavra comeg¢a com BI. A
palavra seguinte foi HIENA...

- C., quantas palavras destacamos no texto? - perguntou a professora. — 13 -

respondeu a garota, apoOs contar.
- P.M., qual foi a primeira palavra que destacamos no texto?

- TEATRO, respondeu prontamente, mas teve dificuldade quando ela perguntou
quantas silabas tinha essa palavra. Ele gaguejou no “TRO”, e a professora o fez pensar:
- Quantas vezes eu abro a boca para dizer TE/A/TRO? - e falou pausadamente. - 3 -

falou o menino. - Entéo teatro tem trés silabas, afirmou a professora.
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A palavra seguinte era DRAGAO.
—J.V., como se escreve DRA?

Ele respondeu sem dificuldade: D,R,A. E GAO, como é L.2..J.V.2..E2... A L.

sabe: - disse uma crianca. E ela ent@o respondeu corretamente.
A terceira palavra sublinhada era PECA.
- Como se escreve, R.? Se eu tirasse o “C”, como ficaria?
Todos riram.

A quarta palavra era AMARELO... A quinta era ESPETACULO... A sexta
MULHER, olhem o ER, a professora 6.1 chamou a atengao:

- O “R”no final da palavra deixa a silaba forte. Lembram do MAR?

A sétima era ESTORIA. A oitava MEDO. A nona FLORESTA. A décima
ARVORE. A décima primeira BICHO. A décima segunda HIENA e a décima terceira
LOBOS. Cada palavra foi explorada detalhadamente.

- Olhem, ja lemos e marcamos todas as palavras que consideramos que

mereciam destaque. Agora iremos listd-las nos cadernos.

Cada crianca se levantou e recebeu o seu caderno da professora 6.2. Em seguida,
sem precisar de comandos, pegaram as cadeiras, levaram até as mesinhas, sentaram-se e
seguiram as orientacdes dadas ainda na roda de conversa, (os cadernos possuiam capa

dura e pauta simples).
A hora do lanche era sempre muito festejada.
No recreio gastavam muita energia!

O sorteio dos leitores foi, como sempre, um momento de muita expectativa e,
dessa vez, antecedeu a hora da histéria. Foram sorteados quatro leitores para a semana,
porque a professora 6.1 resolveu ser a contadora do dia e leu a histéria do
FERROQUIO. No final da apresentagdo, todos aplaudiram. Os leitores sorteados

escolheram seus livros e encerraram a atividade.

Na explicacdo da tarefa de casa, a professora lembrou o tema do projeto em
estudo: AGUA, e disse que todos deveriam fazer uma pesquisa: - Por que chove? E

lembrou que a crianca deveria conversar com 0s pais sobre a pesquisa, antes de
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apresentar os resultados na escola; e ndo trazer apenas um impresso que algum adulto

copiou da internet.

O resultado da pesquisa ndo precisava ser escrito pela crianca, mas seu contetido
deveria ser conhecido por ela. E ela deveria estar preparada para expor seus resultados
na roda de conversa, se possivel trazer também figuras sobre o tema. Todos tiveram trés

dias para essa atividade.

Despedida.

Os Rituais’’ na Escola A

Ao analisarmos a sequéncia didatica que se estabelece na rotina da turma de seis
anos da Escola A, constatamos que, mesmo existindo uma permeabilidade da linguagem
verbal em toda a programacdo desenvolvida, até porque ela tanto é meio como fim da
aprendizagem, conseguimos destacar momentos previamente planejados para exercitar a

oralidade, a leitura ¢ a escrita.

A principio distinguimos algumas situagdes que na nossa compreensdo

possibilitariam enfatizar a atuacdo de cada educadora, individualmente.

Fragmentos da Entrevista de Explicitacido

Em se tratando da professora 6.2, que normalmente ficava no apoio a colega,
elegemos os seguintes trechos: o fato de ela sempre responder as perguntas das criangas

com outras questdes e o protocolo que utilizava na elaboracdo dos textos coletivos.

Por ocasido da entrevista de explicitagdo, quando dela indagamos sobre esses
destaques no desenvolvimento do seu trabalho, obtivemos os seguintes esclarecimentos:
Pesquisadora - Qual a razdo de vocé sempre responder a uma pergunta da crianga com outra indagacao?

Professora 6.2 - Porque isso faz com que ela pense. Se vocé sempre da uma resposta, ela pode ficar

satisfeita e parar ai. Se vocé faz uma pergunta, vocé incentiva para que ela continue em busca da resposta

% Cf. McLaren, Peter. Rituais na Escola. 1992. Nesse livro o autor utiliza o termo “ritual”, na perspectiva
dos estudos do antropdélogo Victor Tuner, transplantando-o para ambientes escolares, com o intuito de
explicitar os resultados de um estudo etnografico que realizou fundamentado na teoria critica, em uma
escola canadense, onde revelou as relagdes culturais, politicas e ideoldgicas que se estabelecem na arena
simbolica da sala de aula, entre professores e alunos, numa disputa permanente entre praticas e discursos
rituais que se pretendem hegemonicos. Inspirada no livro citado, e coerente com perspectiva de uma
pedagogia critica, da qual nos falou o autor, faremos breve andlise das nossas primeiras impressdes do
contexto das escolas observadas.
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¢ agora em busca de outra resposta também. Eu lembro que um dia a L. falou assim pra mim: - Oh,
professora, ndo adianta porque a cada coisa que eu te pergunto vocé me faz outra pergunta também.
(risos).

Esse episddio foi ilustrativo no sentido de revelar que a atitude da professora,
que a primeira vista poderia sugerir descaso em relagdo as dificuldades da crianga, na
realidade, objetivou provocé-la a pensar ou a refletir sobre a “reflexdo-na-a¢d0”, da qual
nos falou Schon (In. NOVOA, 1992).

A trajetoria percorrida na elabora¢do do texto com as criancas também nos

chamou a atengao.

Pesquisadora - Por que vocé prioriza o trabalho da leitura com base nos textos elaborados coletivamente
pelas criangas?

Professora 6.2 - Porque a gente acredita que estes textos sdo mais significativos. Eles se identificavam
quando viam que a parte do texto tinha a sua contribui¢do. Entdo eles pareciam gostar mais de escrever,
gostar mais de ler e ficavam mais atentos aos textos elaborados coletivamente. Entdo um texto que a
gente trabalhou, a musica “Planeta Agua”, do Guilherme Arantes, porque tinha a ver com o projeto agua.
As criangas gostavam de cantar, gostavam, de ouvir a gente de ler, mas nfo pareciam tdo envolvidas
quanto quando era um texto de autoria delas. Elas gostavam de ver o nome la embaixo, o nome que era de

autoria delas (...).

Smith (1999), em seu livro Aprendizagem Significativa, demonstra, por meio de
pesquisas em varias culturas, que “as criangas aprendem a ler encontrando sentido nas
palavras que sdo significativas para elas no contexto, aprendem através da
compreensdo.” Portanto parece-nos que o ensino da linguagem baseado em géneros
textuais formulados pelo coletivo de alunos e professores, por si sé indica uma
perspectiva diferente da comumente utilizada pelas escolas de Educagdo Infantil. O fato
de elaborar o texto com as criangas, em um do contexto de um projeto de estudo’’,
fazendo um levantamento dos conhecimentos prévios sobre a temadtica, realizando
atividades diversificadas, como excursdes aos locais que inspiram as composi¢des, €
ainda trabalhar a escrita das palavras e a consciéncia fonologica nesse conjunto, ¢ no

minimo respeitoso e estimulante para um aprendiz.

3! Cf. Gadotti, Moacir (144:1993). O método de projetos foi sistematizado pelo discipulo de J. Dewey, o
também escolanovista William Heard Kilpatrick (1871-1965). Como o pensamento pedagogico da escola
nova objetivava formar “o homem novo burgués”, demandava métodos ativos e centrados no educando,
em que esse fosse o autor de sua propria experiéncia. Os projetos poderiam ser manuais, cOmo uma
construco; de descoberta, como uma excursio; de competi¢do, como um jogo; de comunicag¢do, como a
narra¢do de um conto (...). Segundo o autor, a execugdo de um projeto passa por algumas etapas: designar
o fim, preparar o projeto, executa-lo e apreciar o resultado. Ele classificava os projetos em quatro grupos:
de producio, de consumo (no qual se aprendia a utilizar o ja produzido), de resolugcdo de problemas e de
aperfeicoamento de alguma técnica.
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Se considerarmos, no entanto, o fato de eles se encontrarem em uma etapa do
desenvolvimento psicologico em que estdo ingressando no estadio categorial, voltado
para a exploragcdo do mundo fisico ao seu redor (Wallon)>, onde comegam a contar com
a utilizacdo do raciocinio logico e com a capacidade de trabalhar coletivamente, porque
ja adquiriram as ferramentas afetivas necessarias para fazer a distingdo eu-outro no
estadio personalista antecessor, essa iniciativa torna-se ainda mais relevante.

Outro aspecto importante € que concorre para desenvolver a autonomia e o
sentimento de pertenca das criangas, que, ao colaborarem com a formulagdo do texto,
sentem-se tanto competentes quanto participes daquilo que estdo aprendendo.

Em relacdo a como a professora 6.1 se revelou em situacdes de trabalho,
também destacamos algumas a¢des que acreditamos ilustrar sua agdo pedagogica, que
também demandaram explicagdes, a saber: a forma curiosa como mediava as praticas de
leitura na instituicdo, assim como o arsenal bibliografico que punha a disposicdo das
criangas no cantinho da leitura e a utilizagdo do diciondrio nas aulas de Lingua

Portuguesa.

Pesquisadora: - Constatei que as criangas vivem o momento da narragdo de histérias como algo
espetacular. Inclusive desligam o ventilador por conta propria para ndo fazer barulho. Arrumam sozinhas
as cadeiras na posi¢do de semicirculo e fazem questdo de serem os escolhidos como leitor. Por qué?
Professora 6.1 - E como eu te disse, ¢ uma questdo de autoestima, (...) ser o leitor do dia ¢ importante
demais para elas. E ¢ assim, como € o caso do J. V. quando diz: - Professora, professora, posso contar
agora? E que a historia est toda aqui na minha cabeca.

Aquele € o momento em que elas sdo protagonistas, € uma relacdo de poder da crianca (ah, eu posso!).
Porque ¢ assim: A gente sabe que a imagem da professora ¢ uma imagem de poder, ¢ quem manda. Aqui
ndo, a gente desconstrdi isso, a gente deixa a crianga no palco, em pauta, isso para a autoestima delas é
muito legal. SO para te exemplificar, o S. de T. foi um ano estudar no (um tradicional colégio particular da
cidade), ai ele chegou 14 e a escola definiu os livros paradidaticos que a familia deveria providenciar.
Quando a méae dele chegou do Centro e disse que havia comprado os livros, ele perguntou: - Mée e, néo
somos nds que escolhemos?

Sabe, eu achei isso um barato, Joana, porque aqui ele tem a oportunidade de escolher, tem a oportunidade
de ler o que eles estdo a fim de ler, entendeu? Entdo a gente favorece isso na hora que vocé faz a roda de
conversa, em que eles sdo os protagonistas da histéria. Entdo quando a crianga diz: “- Mée, e ndo sou eu
que vou escolher?”, isso é muito legal, porque eu estou preparando essa crianga para a vida, para as

escolhas que elas vdo fazer. Sabe, € interessante demais, quando ela diz: “Poxa, por que ela escolhe para

>? De acordo com Henri Wallon, também psicogeneticista marxista, o desenvolvimento infantil ocorre nas
dimensdes motora, afetiva e cognitiva de forma integrada, porém n3o necessariamente evolutiva,
predominando a alternancia funcional (as etapas do desenvolvimento ocorrem enfatizando as vezes o
afetivo, vezes o cognitivo). Para aprofundar esse assunto cf. Schramm, Sandra. M.O. A4 construgdo do eu
no contexto da educagdo infantil: influéncia da escola e a perspectiva da crianga sobre esse processo.
Tese de Doutorado. UFC, 2009.
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mim se eu posso escolher?” A votacdo que a gente faz sempre no final do dia para quem vai ser o leitor, e
quando essa crianga, diz: - “Ah, tomara que seja eu,” é assim barbaro, barbaro mesmo! De repente no
sorteio cai o fulano. E assim uma festa. Gente, isso ¢ tdo simples de fazer numa sala de aula. Assim, a
gente comegou com uma brincadeira que virou rotina e que envolveu todo mundo, até as criangas mais
acanhadinhas como o C. Outra coisa, como alguns estavam dominando a leitura, lendo, queriam
demonstrar para os colegas que ja sabiam ler. No caso do D. e do P. M. , tem uma cena que acho
interessante: “Nenhum dos dois sabia ler ainda, mas as imagens os ajudavam, e eles contavam a historia

todinha. E isso para a autoestima deles era tudo de bom.

Entendemos que ensejar experiéncias em que as criangas se expressem tanto
usando a linguagem oral como a gestual, contando com o proprio corpo para representar
sua interpretacdo das narrativas, ¢ um importante estratagema para desenvolver ndo so a
capacidade de significar, como também para instrumentaliza-las para, quicd, tracarem

Nnovos rumos para a sua propria historia.

Pesquisadora: - Encontrei nas estantes da sala enciclopédias, atlas, revistas informativas, além de livros
de histdrias infantis. Qual a razdo dessa escolha bibliografica?

Professora 6.1: Queremos que elas vivenciem o prazer de gostar de ler. Sabe, assim deixar 14 para a
crianga ter acesso a outros géneros, a outros portadores de textos, porque, se vocé leva sd livros de
historias, vocé limita essa crianga ao acesso das coisas. Na hora que ela abre o atlas, ela pega numa coisa
que chama a atencdo dela, entdo a intengdo ¢ um cantinho para gostar de ler, pelo prazer de gostar de ler
embora eles peguem duas revistas e vao procurar fotos de mulher nua, mas esta 14, é portador de texto. Eu
ndo sei se tu estavas na sala, se tu acompanhastes essa fase da idade deles, que nos tivemos de retirar
porque, ao invés deles se concentrarem, eles estavam procurando fotos de mulher de biquini, e deu tanto
problema da sexualidade que a gente teve que chamar a psicéloga para ajudar e tal. Entdo 14 o cantinho ¢

pelo prazer de gostar de ler mesmo.

De acordo com Teberosky & Colomer (2003), é recomendavel atentar-se para a
importancia de desenvolver um ambiente diversificado de cultura letrada, dentro da sala
de aula, colocando material escrito relevante e adequado, acessivel as criancas € em
quantidade suficiente para que todos possam manusea-lo concomitantemente, se assim o
quiserem.

No inventario dos portadores de textos e suportes escritos, convém considerar os
escritos dos espagos urbanos que encontramos nos lugares publicos e nas ruas; os
portadores de textos do espago doméstico, como rotulos, signos, logomarcas etc; os
escritos das maquinarias interativas, como computadores, manuais de jogos eletrdnicos,
entre outros, principalmente os suportes de linguagem escrita que apresentem as

diversas tipologias ou géneros textuais, como livros e revistas.

Pesquisadora: - Por inimeras vezes vi que utilizaram o dicionario nos momentos de estudos de textos.

Qual a intengfo de vocés ao introduzirem o dicionario no trabalho com criangas de Educa¢do Infantil?
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Professora 6.1: Uma coisa que eu acho interessante é o uso do dicionario. O interesse das criancas pelo
dicionario no ano passado foi muito forte. (...). Como foi importante a gente usar o dicionario na sala de
aula! Porque criangas que antes tinham dificuldade de ler, de entender, quando comegamos a usar o
dicionario, dizendo que ali algumas pessoas muito importantes, muito sabias tinham escrito aquele
diciondrio e ali estavam as palavras corretas, isso ajudou muito na hora da gente corrigir a escrita de cada
um. O que a gente dizia, as vezes 14 no dicionario estava de outro jeito. Como ¢ que no dicionario esta?
Sabe assim, como fonte de pesquisa. E foi muito importante pra turma o uso disso, porque a gente levava

a crianga a repensar se estava escrevendo ou ndo certo, como o dicionario estava dizendo.

Segundo Ferreiro (In, FRADE 2003), os melhores livros didaticos sdo a boa
literatura, boas enciclopédias e bons dicionarios. Eles é que devem compor a cultura
escrita escolar. Constatamos, porém, que ainda prevalece, na maioria das escolas, um
arcabouco bibliografico muito reduzido e, quando dispdem de recursos para esse tipo de
investimento, na maioria das vezes, priorizam os contos maravilhosos. Nao restam
duavidas de que as criancas se identificam muito com essas narrativas, inclusive podem
se alfabetizar com a intera¢do cuidadosa com esse género textual, porém ¢ aconselhdvel,
como sugeriu a autora, que enriquecam esse repertério com outros tipos de suportes
textuais. No caso das instituicdes publicas, ¢ importante ponderar que essa pode ser a

unica oportunidade que a crianca podera ter de usufruir desse tipo de acervo cultural.

Turma de cinco anos da Escola A

Na atuag@o das professoras da turma de criancas de cinco anos da mesma escola,
destacamos alguns registros do didrio de campo que, na nossa Optica, traduzem um
pouco a forma como as educadoras agem intencionalmente em situagdes da pratica
profissional. Em alguns pontos em que achamos pertinente pedir esclarecimentos, o

fizermos por ocasido das entrevistas de explicitagao.

Quarta-feira, 09 de maio

Chegamos a sala de aula as 14 horas e 15 minutos e encontramos todos
conversando concentradamente (dezesseis alunos e as duas professoras). Como
estavamos na segunda sessdao de observacdo e as conheciamos dos recreios, as criangas
pareciam ndo se alterar com a nossa presenca ¢ agiram como se fosse habitual ter um

pesquisador por perto.
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Rodinha de conversa. As professoras trabalharam a receita do biscoito que
encheria o pote (lembranca do Dia das Maes). Eles leram a receita que a professora
escreveu no papel madeira, bem como o modo de prepard-la (trabalharam, além da
escrita, algumas informag¢des matematicas). Em seguida, colocaram aventais e toucas,

lavaram as maos e puseram literalmente a mao na massa:

BOLINHOS DE MAISENA
2 XICARAS DE ACUCAR
500g. DE MARGARINA
1Kg DE MAISENA (figura da caixa)
4 0VOS

MODO DE FAZER

1. COLOQUE TUDO NUMA TIGELA E
MISTURE

2. COM AS MAOS FACA BOLINHOS.
3. ARRUME NUMA ASSADEIRA
4. LEVE PARA ASSAR

(deixe no forno por 20 minutos)

Nesse interim, a cozinheira que preparou a massa na cozinha entrou na sala
com uma panela cheia de massa. As criangas estavam ansiosas. Cada uma recebeu uma
por¢do do produto que todos modelaram usando o apoio das mesinhas. Aos poucos as
formas untadas estavam repletas de bolinhas amarelas, que foram amassadas com um
garfo pelas professoras e levadas para a cozinha. Algumas criangas fizeram letras com a
massa antes de fazer as bolinhas de biscoito. Essa atividade foi realizada em conjunto

com as criangas de seis anos.

Em seguida lancharam melancia, manga e milho cozido.

O recreio foi junto com o grupo IV (seis anos). Obviamente os conflitos entre
as criangas aumentaram.

Na hora da historia, a professora 5.1 leu o livro: “Luisa fala palavrao”. Elas
sempre diziam o nome do titulo, do autor e do ilustrador da obra.

Atividade de casa: dentro do projeto “Agua”, trazer uma conta de dgua da casa.

Atividade de artes: colar os biscuis que fizeram no vidro da mamae.

109



Ir embora.

Foto 5: Atividade de confeccdo do presente do Dia das Mies realizada pelas criangas de cinco

e seis anos da escola “A”.

Quinta-feira, 10 de maio

Roda de conversa. Analise e apresentacdo da pesquisa feita em casa sobre as

contas de agua.

CAGECE (Companhia de Agua e Esgoto do Ceara)

Aluno Consumo
D.
14m>
L.
L.S. 11m?
1. 8m°>

Apds anotar o consumo de dgua apresentado nas contas, a professora 5.1

explorou nogdes matematicas de quantidades.
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Aula de linguagem. Primeiramente cantaram a musica, “Planeta Agua”, que
estava pregada na sala verde. Em seguida leram coletivamente o texto, destacando

algumas palavras.

PLANETA AGUA
(Guilherme Arantes)
AGUA QUE NASCE NA FONTE
SERENA DO MUNDO E QUE ABRE O PROFUNDO GROTAO
AGUA QUE FAZ INOCENTE RIACHO
E DESAGUA NA CORRENTE DO RIBEIRAO
AGUAS ESCURAS DOS RIOS QUE LEVAM A FERTILIDADE AO SERTAO
AGUAS QUE BANHAM ALDEIAS E MATAM A SEDE DA POPULACAO

AGUAS QUE CAEM DAS PEDRAS NO VEU DAS CASCATAS, RONCO DE
TROVAO. E DEPOIS DORMEM TRANQUILAS NO LEITO DOS LAGOS, NO LEITO DOS
LAGOS

AGUA QUE O SOL EVAPORA, PRO CEU VAI EMBORA, VIRAR NUVEM DE
ALGODAO

GOTAS DE AGUA DA CHUVA, ALEGRE ARCO-IRIS SOBRE A PLANTACAO

GOTAS DE AGUA DA CHUVA, TAO TRISTES, SAO LAGRIMAS NA
INUNDACAO

O CHAO

E SEMPRE VOLTAM HUMILDES PRO FUNDO DA TERRA, PRO FUNDO DA
TERRA.

TERRA, PLANETA AGUA. TERRA, PLANETA AGUA...

AGUA DOS IGARAPES, ONDE IARA A MAE D’AGUA E MISTERIOSA CANCAO

AGUAS QUE MOVEM MOINHOS SAO AS MESMAS AGUAS QUE ENCHARCAM

Apbs a leitura da cangdo, sentaram-se nas mesinhas para fazer os cartdes das

maes (a professora deu um pedaco de cartolina em forma de cartdo, canetinha e 1apis).

Lanche
Parque
Na hora da histdria, a professora 5.2 leu o livro: Vai e vem e fez questao de

explicitar o nome da autora e do ilustrador.

A explicagdo da tarefa de casa foi feita pela professora 5.1: recortar letras e

formar palavras.
Escolher o livro dos empréstimos.

Tarefa de aula: Ilustrar o convite.
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Despedida.
Na entrevista de explicitagdo a professora 5.2, pedimos que ela nos falasse um

pouco sobre o ensino da Lingua Portuguesa, dentro do projeto “Agua”.

Segunda-feira, 14 de maio

Algumas criangas brincavam no parque enquanto aguardavam as professoras e
eram observadas por familiares.
As 14 horas entraram na sala e iniciaram a roda de conversa. A agenda foi

copiada no canto esquerdo do quadro verde.

RODA DE CONVERSA
CIENCIAS: experiéncia (relogio de
agua)

LANCHE
PARQUE
HISTORIA
ARTES
ATIVIDADES DIVERSIFICADAS

(nos cantinhos da sala)

Houve um sorteio usando a ficha com os nomes das criangas para definir o lugar
de sentar-se na roda (mostravam a ficha sorteada com o nome em bastdo e as criangas o
liam coletivamente).

- Quem gostou da festa para as maes? FElas gostaram das lembrangas? -
perguntou a professora 5.2. Em coro, as criancas responderam positivamente.

- O que vocés fizeram ontem?

- Eu fiquei jogando play station (V.)

- Por que vocé ndo veio para a escola? (M.)

- Ontem foi domingo - respondeu.

- Eu quero saber dos outros dias - insistiu a professora. E o menino ficou em
siléncio.

- Eu comi biscoito com minha mamae e fiquei em casa brincando com minha
cachorrinha e com meu irméao - falou J.

- L.S., vocé passeou ontem? - indagou a professora.

112



- Sim, fui para a casa da vovo.

- Eu fiquei em casa brincando - informou D.

- Eu aluguei um DVD - disse A.

- Qual?

- “Supremo II” - respondeu o garoto.

- Eu fiquei em casa - falou o menino que ficou calado quando a professora
cobrou sua presen¢a nas aulas. - Eu gostei do Dia das Maes. Meu avé e minha avo
foram na minha casa. Eu brinquei com minha cachorra thu thuca r4, rd, rd. A minha tia
disse “thu thuca é muito engragada, ela faz coco e xixi”. O meu avo disse pra gente
lavar o carro. O carro do meu avd € um “Volkswagem”. Eu molhei e enxuguei o carro
do meu avo.

- Eu brinquei de bola com meu irméo e fiz um gol de bicicleta, ¢ 0 meu irmao
caiu — informou R.

- Como ¢ um gol de bicicleta? - questionou a professora.

- V. pega a bola e faz uma cambalhota - respondeu outro menino. E demonstrou
no chdo da sala.

- E a vez do C.E (professora).

- Eu fui pra casa do meu amigo e brinquei de bola com meu primo. Eu fiz sete
gols nele e ele fez trés. E depois eu fui para a casa da minha mae. Dormi, tomei banho,
me arrumei, ¢ minha tia tentou arrancar o meu dente. Eu almocei na casa da minha avo.

- E sua mae? - indagou a professora.

- Estava trabalhando.

- Eu fui para o mercantil com minha avd, e ela comprou um sorvete para mim —
disse J.

- Sua mae gostou da festa? (professora)

- Sim! (garota)

- Eu tomei banho de piscina, porque estava tendo uma festa para as maes na casa
da minha tia que era longe. Eu dormi 14, acordei bem cedinho e fui pegar um DVD do
“Bob Esponja” para assistir na minha tia com os meus primos.

- Eu ndo quero falar hoje — informou G. E. As professoras nao insistiram.

- Outro dia vocé fala (profa. 5.1).

As professoras distribuiram envelopes amarelos, ¢ alguns meninos disseram:

- As cartas de novo?

Entdo a professora 5.1 replicou:
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- Hoje vocés ndo vao escrever. Vao pegar os envelopes e formar palavrinhas
com as silabas que estdo dentro. Cada envelope tinha duas figuras, uma delas
relacionada as familias que estavam no seu interior.

Ap6s a aula de linguagem, lancharam e foram ao parque.

Ao retornar a sala, deitaram-se nas almofadas para a hora da historia.

Aula de ciéncias. Construiram um reldgio de dgua usando garrafa pef e mediram
o tempo... Apds a experiéncia, cada crianga desenhou o que vira e descreveu o que
observara para a professora (atendimento individual). A professora funcionou como
escriba e registrou o que cada um falara. Quem terminava a atividade escolhia um
cantinho para ficar (atividade diversificada).

Explicagdo da tarefa de casa

Despedida

Quarta-feira, 06 de junho

Roda de conversa. Houve um conflito entre algumas criangas; entdo a

professora 5.1 questionou com eles:

- Vocés ndo acham que existe outra maneira de resolver esta questdo que nao

seja batendo? - As respostas todas foram no sentido positivo.

A professora 5.2 sorteou as fichas que orientam o local que cada crianca iria

ocupar na roda de conversa.

A professora 5.1 pregou a letra da musica “Planeta Agua”, que foi lida

coletivamente pelo grupo.

A professora 5.2 apontava as palavras e eles liam. Sempre que havia duvida por

parte das criangas, elas eram esclarecidas pelas professoras.

- Por que a gente 1¢ HUMILDES? - indagou a professora 6.1. Todos ficaram em

7

siléncio, e ela esclareceu: - O “H” ¢ mudo, e o som da letrinha se inicia na letra que esta

mais perto dele.

Apbs a leitura, conversaram sobre o que viram no computador, no dia anterior

(fotos sobre o ciclo da agua).

- Professora, eu quero falar! (E o que crianga diz quando quer se expressar).
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Entrou no assunto o feriado do dia seguinte. E a professora 5.1 propds que se
marcasse o calendario para ver quantos dias faltavam para as férias. E realizou uma

dindmica para ver quem iria marcar o calenddrio.

O aluno escolhido contou os nimeros e juntos concluiram que faltavam 16 dias
para as férias. Enquanto o grupo contava, a professora representava os numeros na

lousa.

Uma das meninas chamou a aten¢@o porque veio de chinelo, e isso provocou um

bate-papo sobre as larvas migras da areia do parque.

Retomando a tematica do projeto “Agua”, a professora 5.1 escreveu o nome
EVAPORACAO no quadro, ¢ a aluna B. o leu. Entdo ela perguntou: O que isso

significa? O menino V. respondeu: - E a dgua indo pro céu.

- E a transformagdo da 4gua em vapor pelo aquecimento (completou a mestra).

O que aconteceu quando a dgua ficou no sol?
- Secou! (disse a menina B., com um sorriso).
- Entdo evaporou - concluiram juntos.

Algumas criangas atrapalharam a conversa; e a professora fez uma reflexdo

sobre as atitudes.

Com um cartaz que retratava o ciclo da dgua, a professora 5.2 refez o processo
junto com eles. Surgiu, entdo, o interesse de estudar as plantas, porque alguém falou das

particulas da chuva que ficam nas folhas das arvores.
- O que vocés aprenderam sobre o ciclo da agua? (Professora.)

O aluno A. falou: - A agua passa pela estacdo de tratamento para ficar boa para
beber.

- L. (aluna) completou: - Na estag¢do falaram que colocam um liquido na agua e,
se ela ficasse amarela, era porque ela ndo era clorada (fazia referéncia a visita que

fizeram a estacdo de tratamento de um dos agudes que abastece a cidade de Fortaleza).
- Qual ¢ o produto que pdem na agua que € bom para os dentes?
- Escova - respondeu o grupo.

Mas a professora continuou instigando:
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- E algo que o dentista aplica nos dentes.
- Um aparelho — disseram as criancas.

A professora 5.2, percebendo que elas ndo estavam compreendendo, resolveu

explicar:
- E o fluor. Quem ja foi para o dentista aqui?
Muitos levantaram as maos.

- Pois ¢, quando vocés vao ao dentista, ele aplica um liquido protetor nos dentes
que se chama fluor.

Com esse esclarecimento, concluiram temporariamente o assunto do ciclo da

r

agua.
A professora 5.1 trouxe uma caixa plastica cheia de objetos, que deveriam ser

usados para contar uma histdria. Ao pegar um boneco, logo surgiram varios nomes que

foram escritos na lousa com a ajuda das criangas:
- DANIEL (falou uma menina).
- Como ¢ o som de E com o L? (perguntou a professora).
- SAMUEL (sugeriu um menino).

Como todos comegaram a falar ao mesmo tempo, a professora lembrou que nao
estavam respeitando o combinado. Apos a escrita dos nomes, todas as criangas foram
consultadas para que expressassem sua preferéncia. O nome do boneco ficou sendo
Daniel. Ele mora na fazenda e tem um boi (a2 medida que falavam, a professora tirava os

bonecos da caixa plastica), uma ovelha e dois cavalos.
- Quantas patas tém na fazenda? - perguntou a professora.
O menino D. respondeu: - 8 patas.

Segundo ele, era so juntar 4 patas + 4 patas dos dois cavalos que dava 8 patas.
Mais 4 do boi + 4 da ovelha = 16 patas. Contaram nos dedinhos. Para a menina B, se
juntar as patas dos cavalos com as da ovelha = 12. A professora questionou como havia
ela chegado aquele resultado. Ela explicou: - Guardei as 8 patas dos cavalos na cabeca e

juntei com as da ovelha. A menina ndo percebeu que esquecera o boi.
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- Agora vamos para a mesa e vocés vao desenhar o Sr. Daniel com seus animais

(representacdo), prop0s a professora.
Lanche e recreio
Hora da historia: O jogo do pega-pega (Flavia Muniz)

Explicagdo da tarefa de casa e despedida.

Terca-feira, 12 de junho

Ao chegar a escola, observei que os grupos Il e IV estavam no hall para o
ensaio da quadrilha de Sao Jodo.

As 14 horas e 45 minutos encerraram o ensaio, todos beberam agua e foram as
suas salas. No caso, os alunos de cinco anos foram a sala verde, onde o ar-condicionado
ajudou no relaxamento das criancas.

A roda de conversa versou sobre as festas juninas: os passos da quadrilha, a
origem da dancga e as comidas tipicas.

- Quais sdo as comidas de Sao Jodo? - perguntou a professora 5.1.

- Bolo de milho, pipoca, milho cozido, pé¢ de moleque, pagoca, pamonha,
canjica, cuscuz - responderam as criangas, entusiasmadas. A professora 5.2 listou no

quadro as comidas que as criangas foram citando.

A professora 5.1 falou que a origem da festa no Nordeste brasileiro ¢ a

comemorac¢do da colheita da safra.

Explicaram que na palavra “pé de moleque” (o “q” vem abragado com o “u”) e

€6:99
1 b

s0 escutam o som do “qe”. Falaram que, em algumas palavras, o “e” tem som de e

(4] [1PA]

tem som de “z”, e 0 “‘¢” tem som de ““ss”, como em pagoca ...

€C 9
S

em outras o

- Agora vamos votar qual dessas comidas vocés gostariam de fazer - disse a

professora 5.2.

Quando somaram os votos, perceberam que a “pipoca” tinha vencido. Foi uma

festa ao descobrirem o resultado.
Lavaram as mios e foram lanchar

Parque
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Roda de historia. Brincadeira de sombra. Autora: Ana Maria Machado.

Ilustragoes: Marildo Castanha.

O menino V. questionou: - Professora, por que a B. estd com almofada e os

outros nao?

- Porque vocés fizeram bobeira com as almofadas e perderam o direito de pegar

por uns dias - respondeu a professora.
Ainda com relagdo a histdria, a professora perguntou:
- Quem ¢ que fez a sombra?
- A luz (responderam todos)

Explicacdo da tarefa de casa e despedida

Fragmento da entrevista de explicitacio

Das vivéncias registradas no Infantil V, em que se sobressaiu a maneira de atuar
da professora 5.2, selecionamos as aulas em que utilizavam textos que circulavam no
cotidiano das criangas, como recurso diddtico para desenvolver as atividades
pedagodgicas, assim como seu cuidado em registrar a autoria dos contos e das

ilustragdes, sempre que contava ou lia uma historia para as criangas.

Pesquisadora: - Constatamos nas observagdes que vocés usaram contas de agua, folhetos da Prefeitura,
poesias, letras de musicas, enfim, portadores de textos os mais diversos sobre a tematica “adgua” para
trabalhar a oralidade, a leitura e a escrita com as criangas. Por que recorrer a essas estratégias, com
criangas que ainda ndo decodificam com precisdo a lingua escrita?

Professora 5.2: - (...) Na verdade o projeto que trabalhamos em sala ¢ construido a partir do interesse das
criancas. Durante o periodo chuvoso, eles pediam para a gente fazer barquinhos para eles, e dai foram
aparecendo varios questionamentos sobre a agua, e ai a gente decidiu trabalhar uma musica porque ¢ um
texto facil, a gente acredita ser gostoso para elas aprenderem assim. Eu acho que foi muito significativa
para a turma essa musica, eles foram conseguindo ler muito rapido (...). Entdo a musica que a gente
escolheu veio muito ajudar tanto no projeto, porque falava sobre a d4gua, como também na ampliagdo dos
conhecimentos das criangas porque parte da leitura e da escrita de um texto significativo. Quando
escrevemos a letra no quadro e cantamos com as criangas, ¢ depois lemos com elas, mesmo aquela
crianca que diz que ndo sabe ler. (...), a partir do momento que vocé esta cantando, vocé vai falando para

ela: Olha, vocé estd vendo como vocé sabe ler? E a crianga vai ampliando esses conhecimentos. O

objetivo era trabalhar o texto para ampliar esses conhecimentos da crianga.
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Sdo textos que estdo na vida da crianga. Uma conta de agua, ela vé quando chega a sua casa, faz parte do
seu cotidiano. E a partir dai a gente vai sistematizando, mostrando para ela que a escrita estd presente em
diversos ambientes, ndo ¢ s6 na escola, mas que ela vai também estar observando em outros suportes que

a escrita tem fungdes.

Ao desenvolver projetos educativos que contemplam temas de interesse das
criangas, sdo favorecidas manifesta¢des da cultura ludica infantil.

Na aula em que os alunos descreveram com mintcias o Dia das Maes em
familia, discorrendo para onde foram, o que comeram, como ¢ com quem brincaram,
imaginemos quantos elementos das historias da vida pessoal e comunitria
desembarcaram na sala de aula, naquela atividade! A fala da crianga ¢ um grande

veiculo de socializagdo de cultura.

Pesquisadora: - Percebi também que as historias sdo uma constante na sua sala de aula, mas sdo sempre
contadas pela professora, dando énfase ao titulo, ao nome do autor e do ilustrador. Por qué?

Professora 5.2: - Por que a crianga vai percebendo que a leitura no ¢ uma coisa solta, que existem varios
tipos de textos, que, quando eu mostro aquele livro, eu estou mostrando para ela que tem um titulo, assim
também, quando elas constroem um texto coletivo, elas vdo saber que vao precisar colocar um titulo, que
o titulo traz um exemplo ja mais ou menos do que o texto trata. Quando eu falo o autor, eu estou dizendo

para elas que foi uma pessoa que escreveu assim como também elas escrevem.

Concordamos que essa ¢ uma atitude importante para desenvolver na crianga a
percep¢do de que também sdo autores, quando desenham, escrevem, constroem um
brinquedo, enfim, sempre que representam um modo de ver as coisas € as pessoas.

Pedimos que a professora 5.1 nos explicasse uma atitude que sempre se repetia
em sua sala e que nos chamou a atencio: todo conteudo que estudavam com as criangas
culminava com uma representagdo. Baseada na reunido de pais de que participamos,

pedimos também que nos falasse qual era a participagdo deles nas atividades da escola.

Pesquisadora: - Observei que a representagdo dos conteudos trabalhados por intermédio dos desenhos,
algumas vezes da escrita, ocorre com bastante frequéncia na sua sala. Isso faz parte de alguma sequéncia
didatica préestabelecida? Ou ¢ uma estratégia de aprendizagem?

Professora 5.1 - E uma estratégia de aprendizagem porque a gente sabe que, quando a crianca esta

representando, ela estd expondo o que ela esta pensando.

Representando graficamente o que viram ou escutaram, anunciam para 0s que

estdo no seu entorno como elaboraram e traduziram o que vivenciaram.

Pesquisadora: Tivemos a oportunidade de participar de uma reunio de pais, mestres ¢ um grupo de
alunas do curso de Psicologia que faziam uma pesquisa contingencial na escola, sobre a metodologia
utilizada nas aulas. Na ocasido passaram para os pais um pequeno video com cenas de atividades de

Ciéncias, Linguagem e Matematica. A participacdo dos pais das criangas foi bastante relevante, suas
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colocagdes e inquictagdes demonstravam um desejo de compreender cada vez mais o funcionamento da
instituigdo. Como ¢é que vocés explicam para eles como funciona a escola A? Quais sdo as principais
questdes que eles expressam? Qual é a participac@o dos pais nas atividades que vocés realizam aqui?
Professora 5.1: - Inicialmente a coordenadora tem o cuidado de, quando a crianga entra no primeiro ano
da escola A, deixar claro como é o nosso trabalho (...). E, no decorrer do ano, ha um cuidado de também
realizar palestras sobre temas de interesse dos pais. Ultimamente fizemos uma reunidio sobre limites. Essa
¢ uma questdo muito procurada pelos pais.

Gragas a Deus, aqui (...) os pais sdo bastante participativos. Antes de a gente comegar um projeto, nos
enviamos um comunicado e, nesse intercimbio, os pais observam noticias ou recortes de alguma
informag@o relacionadas aos projetos e enviam para gente, assim eles estdo sempre em sintonia com a

escola.

Em eventos como a festa das maes, quando a escola promoveu oficinas de
confec¢do de bijuterias e preparo de pades, criangas, maes e professoras elaboraram
juntas os produtos, pudemos visualizar um pouco os recursos que a institui¢do utiliza

para trazer as familias para seu interior.

Os Rituais da Sala de Cinco Anos

A forma como concebemos o objeto de ensino-aprendizagem influencia
diretamente nas nossas escolhas didaticas.

Ao fazermos o primeiro cruzamento entre os dados das observacdes de campo
com as entrevistas de explicitagdo, constatamos que na comunidade educativa “A” a
rotina ¢ algo muito significativo.

A rotina do grupo de cinco anos era muito sintonizada com a da turma das
criangas de seis anos, o que nos fez entender que ¢ uma orientacdo seguida ano a ano,
apenas fazendo as devidas adaptagdes de acordo com as necessidades do nivel da
clientela.

A roda de conversa era impreterivelmente o inicio do ritual escolar. Funcionava
como uma espécie de abre-alas. Nesse momento, ndo havia pressa, pois todas as
criangas que quisessem podiam falar e as que ndo queriam eram respeitadas. Era um
momento no qual socializam as novidades dos finais de semana, as pesquisas, as aulas-
passeio, enfim, trocavam experiéncias.

As atividades seguintes sempre envolviam os conteudos do curriculo normativo:
Matematica, Linguagem, Ciéncias, Musica, Artes, etc. e geralmente culminava com a

representacdo escrita do que estudassem.
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O lanche, sempre natural, era fornecido pela escola. O cardéapio era apresentado
antecipadamente aos pais. Quem ndo quisesse consumi-lo, ficava sem comer, porque ele
fazia parte da ideia de alimentag@o que assumiam na Institui¢ao.

No recreio eram bastante livres e, como estavam acostumados, acidentavam-se
muito pouco. Os conflitos, que ocorriam com maior frequéncia nesse periodo, eram
resolvidos sem gritos e ameagas. Os envolvidos eram convidados a pensar se nao havia
outra maneira de resolver a questdo e, na maioria das vezes, retratavam-se com o colega
para retornar a brincadeira. Quando parecia mais grave, eram orientados a se sentarem
um pouco para refletir sobre os atos. No final, porém, tudo se resolvia com um pedido
de desculpas.

A hora da historia era algo fenomenal naquele lugar. Encantava e ao mesmo
tempo nos intrigava. Era dificil de entender como conseguiram fazer com que aquelas
criangas tivessem tanta empolgacao e tamanha disciplina para realizar uma atividade de
leitura apds um agitado recreio. De acordo com o relato da professora 6.2, que era
novata na Institui¢do, essa “¢é uma pratica que acontecia desde a primeira turminha
quando eles tinham trés anos e meio e, aos poucos, foram se acostumando como a um
ritual”. Pelo que captamos, para ela a rotina era importante, porém nao precisaria seguir
necessariamente a mesma ordem na sequéncia das atividades didrias. O curioso € que
era exatamente essa profissional que sempre copiava a agenda no quadro.

A caixinha dourada com os nomes dos possiveis narradores de histdria, o cartaz
para preencher com a lista dos sorteados da semana e o respeito para com o colega que
estava a frente da atividade eram realmente impressionantes. Parece que aqueles
pequenos aprenderam a desvendar, desde a mais tenra infancia, os encantos contidos em
um livro de historias.

Em uma das sessdes de observacgdo, ocorreu um fato hilariante: a professora 6.2
nos chamou a atencdo quando uma menina iniciou a atividade de contar a histéria. No
principio, precisou de auxilio, e rapidamente uma colega se sentou ao seu lado e as duas
puseram-se a ler o livro, mostrando as gravuras com tamanha desenvoltura, que sé
pudemos perceber que ndo sabiam decodificar as palavras do texto quando fomos
avisadas discretamente pela professora. Elas descreviam as cenas da historia com
tamanha competéncia, que de longe era imperceptivel a representacao.

Apds o intervalo, geralmente explicavam a tarefa de casa, algumas vezes

avaliavam a tarde e, quando ndo exerciam alguma arte ou liberavam as criangas para os
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“cantinhos da sala”, exerciam alguma atividade em consonancia com a aula do primeiro
tempo.
A despedida se resumia a acenos e a palavras carinhosas, nada de beijos ou

abragos.

O Ambiente Educacional “B”

Era uma escola ampla, cercada por arvores frondosas e encontrava-se
encravada em uma bela praca, do centro antigo da Capital cearense. Seria um local
perfeito para criancas se ndo fosse por um detalhe: tinha como vizinha incomoda uma
estagdo de tratamento da Companhia de Abastecimento de Agua e Esgoto do Ceara, que
exalava um mau odor fortissimo, principalmente no periodo da tarde.

A estrutura fisica era formada por secretaria, diretoria, sala de professores, dez
salas de aulas, refeitorio, cozinha, banheiros e area com uma parte coberta e outra
aberta, onde havia um pequeno parque e algumas arvores.

O corpo técnico nos recebeu com muita abertura e disponibilidade desde os
primeiros contatos. Inclusive nos convidou a tomar parte no primeiro planejamento pos-
greve. Assim, tivemos a oportunidade de expor o nosso projeto de pesquisa e responder
as indagacdes que surgiram. Quando falamos em saber docente acerca da linguagem
infantil, sentimos que aquelas palavras chegaram para algumas professoras como
“julgamento do que sabemos sobre alfabetizacdo”. Considerando o que esse processo
representa no imaginario coletivo dos educadores cearenses, percebemos certa
desconfianga por parte de algumas profissionais. Outro fato que julgamos ter concorrido
para uma certa rejeicdo preliminar ¢ o de termos chegado ao grupo pela via da
administracdo da escola, que, naquele momento delicado politicamente, era a
representante do Poder municipal, diferentemente da outra escola, onde tivemos como
contato inicial uma colega de curso que lecionava na instituigao.

Superados os primeiros percalgos, contando com o apoio imprescindivel da
supervisora, que facilitou a adesdo das professoras que participaram voluntariamente do
estudo, mergulhamos diuturnamente em uma imersdo escolar. O receio de uma nova
paralisa¢do nos impulsionou a fazer as observag¢des concomitantemente nos dois turnos.
No vespertino, na turma de 1? série, com criangas de seis anos, € no matutino, no grupo

de infantil V, com os pequenos de cinco anos.
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Segunda-feira, 13 de agosto

Chegamos a escola as 7h15min. Era uma manha ensolarada e alguns pais ainda
chegavam para entregar suas criancas. No segundo semestre, eram orientados a deixar
os filhos no portdo. Um guarda municipal tranquilo, de cabelos brancos e farda azul,
fazia as vezes de recepcionista. Do pétio escutdvamos um som alto, porque o microfone
usado na acolhida coletiva era ligado a uma caixa grande. Todas as criancas ficavam
sentadas no chao, olhando para o alto, ja que as professoras estavam em p¢ uma ao lado
da outra, cantando, rezando e algumas contando as novidades ao pé do ouvido das
companheiras. Algumas maes passavam o periodo de aula inteiro conversando nos
bancos da praga. De acordo com alguns depoimentos, ndo compensava voltar para casa,
ja que moravam distante ¢ ndo confiavam em deixar seus infantes se deslocarem

sozinhos no transporte escolar publico.

Um pai que chegava com a pequena filha no guiddo da bicicleta xingava os
gestores do municipio pelas repetidas greves e pela medida de ndo poderem adentrar a

escola.

As 7h30min, cada professora seguiu cantando com sua fila para a sala. Por
algum motivo, as criancas da 1* série seguiram sozinhas e as acompanhamos de longe.
Com a chegada da professora 6.3, entramos juntas e ela nos apresentou a todos.
Consultamos se o grupo permitiria a nossa permanéncia naquela sala por alguns dias.
Percebemos pela receptividade que a nossa chegada havia sido preparada
antecipadamente, mas esse fato em nada diminuiu a curiosidade coletiva. Entramos e

nos sentamos na ultima carteira, que era tamanho adulto.

A sala era ampla, tinha uma area que parecia projetada para jardim de inverno
ao lado (mas ndo havia plantas), possuia banheiro e era um pouco escura talvez porque
tanto as portas quanto as janelas eram envernizadas com a tonalidade marrom e o piso e
as paredes eram revestidos com ceramica marrom-clara. Nas paredes havia muitas
letras, nimeros e alguns cartazes. Em uma estante, ficavam também jogos e caixas com

material didatico.

Apos breve acolhida, seguida de uma orag@o, conversaram sobre a agendinha
(feita pela profa. como homenagem pelo Dia do Estudante), e foram solicitados a abrir

os cadernos para copiar a tarefa de casa do quadro.
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Primeiro a professora escreveu o nome da escola e a data no cabecalho e, em

seguida, fez uma pausa para dizer que iriam estudar sobre “o Folclore”.

Uma crianga ndo se conteve e disse ao grupo que dera uma camisa de presente
ao pai pelo seu dia. Rapidamente, a professora fez o gancho entre o Dia dos Pais e a

aprendizagem das criancas:

- O sonho de todo pai ¢ que seu filho aprenda a ler! As criangas fizeram

siléncio.

ESCOLA “B”

FORTALEZA, 13 DE AGOSTO DE 2007
TAREFA DE CASA

NOME:

1. LEIA OS VERSOS E RISQUE AS VOGAIS.
- MEIO-DIA

-VOVO DIZIA

- PANELA NO FOGO

- BARRIGA VAZIA

2. COMPLETE AS FRASES
-MEIO

-vovo
-PANELANO

- BARRIGA

3. OS VIZINHOS

30

S R

2

1
7

- Vocés lembram o nome da professora que estd em nossa sala?
- Joana - disseram em coro.

- Quantas vogais e quantas consoantes possuem seu nome?
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As criangas ficaram em siléncio.

- Todos os dias, gastamos um bom tempo copiando a tarefa de casa, alguns ja
fazem letra de mao (letra cursiva), desabafou a professora. E copiou outro enunciado da
tarefa com letra cursiva no lado direito do quadro.

A professora indagou novamente as criangas o nome da visitante:

- Quais criangas tém o nome iniciado com a letra J de Joana?

Os alunos permaneceram mudos. E a professora prosseguiu:

- A tia (...) sO vai passar trés questdes, porque hoje tem biblioteca.

Algumas criangas gritaram: - Oba!

Como a maioria das criancas havia terminado, interromperam a atividade e
foram a sala de leitura.

A professora 6.3 contou a histéria do Boitatd. Leu o livro e mostrou as
gravuras. No decorrer da histdria questionou as criangas varias vezes:

- O Boitata protege as florestas?

Uma das criangas iniciou uma discussdo sobre a questdo ambiental. Outra fez
um comentario sobre uma reportagem do “Fantastico” a respeito de cobras gigantes. A
professora lembrou, porém, que era de outra cobra que ela estava falando. Ao concluir,
devolveu o livro para a professora da sala de leitura e comegou a fazer perguntas sobre a
historia.

- Qual ¢é o titulo da histdria?

- Como foi o comego da histdria?

- A segunda parte da historia?

Nesse momento, uma funciondria da secretaria interrompeu a atividade para
contar as criangas (estavam presentes apenas 14 das 23 criangas da sala).

Como as criangas mais uma vez nio responderam, a professora retomou o livro
e releu a histdria no momento em que a cobra apareceu para um pescador.

- O que € mito? - insistiu a professora. - A aluna L. explicou ha pouco - falou a
mestra. E continuou:

- E uma lenda, uma personagem, uma figura que sé existe na nossa
imaginagao.

E prosseguiu na leitura da histéria...

- Agora vamos a sala, mas antes ponham as cadeiras no lugar.
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Na sala anunciou: - Quem terminou vai para o recreio e os demais irdo concluir
a copia da tarefa de casa. Foi informada, porém, de que o refeitério ainda ndo estava
desocupado e decidiu fazer mais uma tarefa.

Quem estava desocupado recebeu uma folha em branco e a dividiu em quatro
partes por orientacdo da professora. Na primeira, colocaram nome e titulo. Na segunda,
desenharam o Boitata. Na terceira, escreveram frases sobre a historia. A quarta seria
para representar uma cena da histéria. No final, montaram um livreto.

As criangas se levantavam constantemente e eram convidas a retornar aos seus
lugares.

Uma crianga, ao escrever uma de suas frases, perguntou:

- Tia, como ¢ “pro”?

A professora respondeu.

- Tia, como ¢é “flo”? - novamente foi atendida. Ele ainda tinha outras duvidas,
mas eram muitas criangas para uma professora. Ao concluir a atividade, a crianga se
dirigiu a nés e disse: “Tira uma foto do meu desenho”. Novamente obteve éxito.

As 9h15min, formaram uma fila e foram ao refeitorio. Apds o lanche, houve o
recreio. A alegria era geral. Quando o sino tocou, todos correram para beber dgua e, em
seguida, foram a sala. Uns entraram no banheiro, enquanto outros comeram os biscoitos
recheados que trouxeram de casa (algumas criangas ndo comiam o lanche da escola e os
que ja haviam lanchado ficavam inquietos quando viam as guloseimas dos colegas)’>.

Na verdade, ndo parecia haver uma preocupacdo em incentivar as criancas a
ingerir uma refeicdo mais natural. Uma musica ambiente tocou no servigo de som e
todos baixaram a cabega na carteira. Era o momento do relaxamento.

Como foi o primeiro contato com o grupo da 1? série, sentimos que estavam um
tanto excitados com a possibilidade de serem fotografados. Resolvemos nos retirar e

retornar no dia seguinte.

Terca-feira, 14 de agosto

A acolhida foi mais uma vez no patio da escola. Ao entrar na sala, fizeram um
rapido bate-papo.

A professora orientou que era momento de copiar a tarefa de classe:

53 0 lanche da escola era bastante saudével: cuscuz com ovo, sopa de carne, baido com galinha, entre
outros.
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ESCOLA “B”

FORTALEZA, 14 DE AGOSTO DE 2007

NOME:
TAREFA DE CLASSE
A E I 0 U AO
B BA | BE BI BO |BU |BAO
L LA LE LI LO LU LAO
M MA |ME |MI MO |UM | MAO
P PA PE PI PO PU PAO
S AS SE SI SO SU SAO

1. MONTAR PALAVRAS USANDO A TABELA DE DUPLA ENTRADA

2. FORMAR UMA FRASE COM UMA DAS PALAVRAS:

A professora ndo esperou que as criangas tentassem resolver as questdes

sozinhas. Quando comecaram a conversar com os vizinhos, ela chamou a ateng¢ao para o

quadro verde:

- Quem ja colocou a palavra “baldo”? — e a escreveu para que a copiassem.
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Algumas criangas tentaram escrever a palavra “bola”, mas a professora lembrou
que cla ainda estava na palavra 1.

Mas as criangas ndo esperaram e passaram a escrever a segunda palavra:

BALAO

BOLA

BELA.

E as frases:

BALAO VAI SUBIR.

BOLA PULA E ROLA.

O menino J. entdo falou:

BOLA VOA.

A professora questionou com a turma:

- Quem voa?

- O péssaro - responderam alguns.

- O avido, porque tem asa - responderam outros.

- Entdo como a bola ndo tem asa, ela ndo voa - afirmou a professora.

O menino R., que era muito ativo, disse:

- Ela pula, mas J. ndo pareceu muito convencido. E a professora escreveu:

BOLA BELA.

- Vamos formar palavras com a letra “L” - convidou a professora. E prosseguiu:

- Qual ¢ o animal que ¢ o simbolo do Fortaleza?

- Ledo - responderam.

Uma crianga, que provavelmente era do time adversario, gritou: “Carniga”/

A professora sorriu e seguiu dando dicas:

- Tem um animal na floresta que ¢ muito valente. Uma menina gritou:

- Jacaré.

- Comega com LO - disse a professora.

- Lobo - gritaram todos!

A professora fez uma observagao:

- S6 pode fazer palavras dentro da tabelinha. Agora a letra ¢ L. E continuou:

- Vamos fazer trés frases, com a palavra numero 4 (pensamos que quis dizer com
as familias da segunda fileira)

LUA FICA NO CEU

LEAO FICA NA FLORESTA
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LOBO MORDE

- Agora vamos fazer a letra M até o AO.
- Depois do 6 vem... Todos: 7, 8 € 9.
PIPA.

Na nona palavra, alguém sugeriu “Saci”, mas a professora escreveu: SAPO. E

sublinhou que o CI ndo poderia, porque as silabas tinham que estar na tabela.

MALA
MAPA
MAMAO

Antes de escrever uma frase sobre mamao, a professora desenhou o Boitata e

induziu a criagdo da frase.

a mao.

BOITATA COME MAMAO.

Uma menina foi convidada a escrever na lousa, mas ficou encabulada com o giz

O garoto R. se levantou e escreveu:

PIPA VOA.

O menino K. também se manifestou:

SAPO PULA.

A menina J., que pensava encostada na parede, resolveu escrever:
MALA FICA NA MAO.

A professora resolveu dar uma explicagdo:

- Vocé pode botar: SAPO PULA ou O SAPO PULA, fica certo do mesmo jeito.

Quando vocés estiverem na 2? série, vao aprender a fazer frases bonitas.

- Quem vem fazer uma frase com “mapa”. Todos gritaram, mas o R. foi

convidado a retornar (na verdade, ele procurava constantemente um motivo para se

levantar da carteira).

- S6 vai para a lousa quem terminou a tarefa - disse a professora. E perguntou se

0 menino sabia o que era mapa. E ele explicou com a ajuda dos colegas:

- E um desenho grande que indica o caminho e tem os paises.

- Mapa indica caminho - disse a professora, mas o menino sé conseguiu escrever

com ajuda dela.

- Quem sabe ler esta frase (algumas criangas a leram).
Lanche, recreio e repouso

Explicacdo da tarefa de casa
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Confeccdo de um painel sobre o Folclore

Despedida.

ESCOLA “B”
DATA: 14/08/2007
NOME:

TAREFA DE CASA

1. COPIAR AS PALAVRASCOM “N, L, F,D, U, G, C, U.

1-NAO
2-

I-LUA
2-

1-FOCA
2.

1.CAMA
2.
1.DIA

1.GOTA

1.URSO

Quinta-feira, 16 de agosto

Quando chegamos a escola, eram 7 horas e 45 minutos. A professora 6.3 e suas
criangas ja estavam na sala de aula.

Ao entrar, vimos que estavam numa aula de matematica sobre agrupamentos em
unidades e dezenas. Cada crianga recebeu palitos representando (unidades) e varetas
coloridas representando (dezenas), além de massa de modelar para colocarem os palitos
em pé.

As criangas eram solicitadas pela professora a representar quantidades
determinadas. A principio respondiam sussurrando. A professora disse:

- Vocés parecem que ndo merendaram; estdo falando baixo...!
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Uma crianca ao nosso lado respondeu:

- Ndo tomei a minha, nao!

A explica¢do, porém, continuou. Quando olhou para as carteiras, a professora
percebia que cada crianga havia feito um brinquedo diferente com os palitos e com a
massinha.

Finalmente a professora resolveu escrever o numeral 13 na lousa para ser
representado. Ao perceber que insistiam em subverter a regra, porém, por meio da
brincadeira, falou:

- Agora brinquem um pouco, depois a gente continua.

Entdo foi uma festa.

E desabafou a experiente mestra:

- E impressionante como essas criancas tém sede de brincar. Infelizmente a
escola pensa que so precisa trabalhar a leitura. Mas duas vezes por semana eu as deixo
brincar.

- Eu quero todo mundo com o palito da dezena na mio (a indiferenca era geral).
A professora deu mais uma por¢@o de massa para modelar e pediu que representassem
uma unidade e uma dezena. Poucos seguiram o comando.

- Agora uma dezena e duas unidades.

A maioria das criangas continuou brincando. A professora insistiu:

- S6 a A.C. esta fazendo.

E desenhou no quadro uma bola grande (dezena) e duas pequenas (unidades).

- Quanto fica?

Uma crianca gritou: 12, 13...

- Pronto, ¢ assim que eu quero que vocés representem até o 16.

E as esculturas e os brinquedos continuavam a ser montados.

131



Foto 6: Brinquedos criados pelas criangas de seis anos da escola “B” com massa de modelar e

palitos de picolé.

As 8h30min, a professora pediu que juntassem as bolinhas de massa para ela as
recolher e disse que poderiam ficar com os palitos. O lamento foi geral.

E avisou: - Amanha, sexta-feira, ndo havera aula porque vao dedetizar a escola.

E prosseguiu com a atividade dando um novo comando: - Coloquem os seus
palitos na mao direita. Agora trés deles devem ser colocados sobre a mesa. Entdo
coloquem duas unidades em uma mao e o resto na outra. Onde estd a mao que segura os
dois palitos? Quantos sobraram? Os dois devem ficar na mao direita (a maioria das
criangas ndo sabia qual era a mao direita). Agora s6 um palito na mao direita. Quantos
sobraram?

Nesse momento, a orientadora educacional da escola adentrou a sala e, sem
pedir licenga, tomou parte na atividade, dizendo:

- Tia, eles ndo sabem o que ¢ direita? — E, no meio da explicagdo, travou um
didlogo com a professora sobre quem deveria ter ensinado esse conteido em séries

. . . . . 4
anteriores. Parece que desejava justificar o desempenho das criangas.’

> Na verdade, nio tivemos como esclarecer sua posi¢do porque, durante quase a totalidade da pesquisa,
ela permaneceu de licenca.
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- Agora peguem os palitos e fagam um quadrado e, em seguida, um tridngulo,
uma escada, uma fogueira, enfim o que vocés quiserem. Quantos bastdes vocé usou para
fazer o quadrado? E a casa?

- Tia, eu fiz um com seis - falou R., mas ninguém lhe deu atenc¢ao.

- Todos peguem os cadernos - orientou a professora.

- Agora vamos ler o texto que vocés levaram para casa (Quem mora na casa
torta?).

Apos cantarem, a professora perguntou?

- Quem tem retrato no quarto?

- Gritavam em coro: - Eu!

A professora desenhou a casa e perguntou o que ndo havia nela.

- Telhado, porta — responderam as criangas.

- Agora eu vou escrever algumas palavras e vocés dizem “sim” (se houver) e
“ndo” (se ndo houver).

PORTA, JANELA...

- Quem tinha retrato no quarto?

- Quem tocava violao?

- Como era o pente?

- Quem usava o rolo de barbante?

Como as perguntas eram muito proximas umas das outras, parece-nos que as
criangas ndo tinham tempo de elaborar as respostas. Isso produzia mais ansiedade na
professora e consequentemente novas indagacoes.

- Barbante rima com o qué? Barbante ¢ um tipo de corda e rima com:

- Elefante - gritaram as criangas.

- Pente rima com o qué? - perguntou a professora.

- Sapato rima com o qué?

- Agora me lembrei de outra casa!

- Quem mora na casa de lata?

- A barata — disseram as criangas.

- Barata rima com o qué? (professora)

- Quem mora na casa de telha? (professora)

- A abelha (alunos)

- Quem mora na casa de cimento? (professora)

- O jumento (criangas)
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- Agora eu vou mostrar os textos que vamos usar segunda-feira, na Semana do
Folclore. E pegou duas folhas com os textos:
- Esse texto € uma cang¢do e esse também. Quem quer ler?

A menina L. correu, pegou o texto da mao da professora e o leu.

O SAPO JURURU,
NA BEIRA DO RIO,
QUANDO O SAPO CANTA, O MANINHA
E QUE ESTA COM FRIO.

Em seguida, o garoto I. também foi a frente dos demais e leu a letra da cangdo
auxiliado pelos colegas e pela professora. Ao final cantaram juntos:

A menina I. abriu sua apostila, leu e cantou sozinha a cancdo “Boi da cara
preta”.

Ja o pequeno R. até que tentou fazer o mesmo, mas ndo conseguiu ler porque os
colegas, excitados com a aproximagao da hora do lanche, ndo paravam de falar.

As criangas foram chamadas para lavar as maos; as que mais conversavam
ficavam para o final.

Sairam em fila e nos despedimos

Segunda-feira, 20 de agosto

Acolhida coletiva no hall.
Na sala de aula, iniciaram as atividades pedagogicas pela aula de linguagem:
fizeram um exercicio da apostila nas paginas 81 a 83. Enquanto as criancas localizavam

a tarefa, a professora copiou a parlenda no quadro.

ESCOLA B
NOME:
DATA: / /

1. NUMERAR AS LINHAS DA PARLENDA:
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HOJE E DOMINGO

PE DE CACHIMBO
CACHIMBO E DE BARRO
BATE NO JARRO
JARRO E DE OURO
BATE NO TOURQO
TOURO E VALENTE
DA NO TENENTE

9. TENENTE E MALINO
10. DA NO MENINO

11. MENINO E FRACO

12. CAINO BURACO

13. BURACO E FUNDO

14. ACABOU-SE O MUNDO

PNAN BB =

2.COLORIR AS PALAVRAS QUE TEM A MESMA
TERMINACAO (QUE RIMEM)

3.COMPLETE OS VERSOS DA PARLENDA ESCREVENDO
EM CADA QUADRINHO A PALAVRA QUE RIMA:

O CACHIMBO E DE BARRO

BATE NO
. JARRO
. CARRO
. CARROCA
0O JARRO E DE OURO
BATE NO
. CAVALO
. TOURO
. BODE
TOURO E VALENTE
CHIFRA A
. ARVORES
. BICHOS
. GENTE
MENINO E FRACO
CAINO
. LAGO

- ALMOFADA
. BURACO

OBS: Ao lado de cada op¢do, havia a foto correspondente.
OBS: Na impossibilidade de colocar os quadrinhos, fizemos uma
pequena linha.

- O que ¢ pé do cachimbo? - perguntou a professora.

- O cachimbo ¢ fa do saci e o saci ¢ fa do cachimbo - respondeu uma das

criangas.

- O cachimbo parece um pé - completou outro menino.
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A L. foi solicitada a pegar os lapis no armario e distribui-los entre os colegas.

Neste interim, sugeriu a professora:

- Eu leio e vocés repetem (a professora lia exatamente da forma como escrevia).

E iniciou um exercicio de leitura:

- Leiam a ultima palavra da frase 3.

- Agora a palavra que estd marcada na frase 4.

- A palavra que estd marcada na frase 5.

- A palavra que estd marcada na frase ...14.

- Agora vamos dar um nome a menina que esta desenhada.

- Lucia, Lara, Barbara, Vitéria — sugeriram as criangas.

A professora escreveu no quadro cada palavra proposta. Quando iniciou a leitura
silaba por silaba, alguns leram o nome completo.

- Vamos escrever os nomes das palavras que rimam na parlenda.

- JARRO, TOURO, GENTE, BURACO...

Antes que as criangas tentassem escrever, as palavras ja estavam no quadro e,
quando alguns tentaram copid-las, a professora disse que estava numerando os desenhos
e que ndo era o momento de escrever ainda.

- S6 quando a tia mandar.

Apagou os nomes que havia escrito e autorizou-as a escrever. Algumas
perguntaram como se escrevia, e a professora orientou que procurassem as palavras no
texto. Mas ndo se conteve e falou:

- Atencdo, eu vou dar uma dica: “Jarro” comec¢a com J ¢ estd na linha 4 — ¢
apontou com o dedo a ultima palavra. E prosseguiu:

- A tltima palavra da linha 6 ¢ “touro”.

Algumas criangas ainda apresentavam duvidas.

- Mas, gente, sera possivel? E para colocar o nome dos desenhos. Meu povo!
Quantas linhas tem o texto? J., descubra a ultima palavra da linha 4.

Quando a menina ficou calada, a professora disse apreensiva:

- Encantou.

- Fala, I. — disse a professora, quase pedindo socorro ao garoto.

- Vamos procurar o touro, ponha o dedo na linha 6, caminhe até o final.

- Beleza. Meu povo, vocés tém que botar a cabega para procurar descobrir. Eu

nio vou mais dizer.
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Quando uma menina mostrou a apostila com as trés palavras escritas, a
professora exclamou:

- Gragas a Deus! E a menina voltou para a carteira toda contente.

A professora continuou:

- R, a ultima palavra no final da linha 14 é... — R. leu corretamente, mas
precisou de ajuda para escrevé-la. O MUN ainda era complicado para ele.

Enquanto isso, a garota L. mostrou a apostila, e a professora a parabenizou.

O menino J.V. escreveu no quadro JARRO. O reconhecimento da professora,
quando acertavam, era um forte estimulo para eles.

As 8h45min, concluiram a segunda questio.

O menino R. interrompeu a professora para denunciar que a D. o havia furado
porque ele disse que ela estava namorando um colega. A professora disse que eles eram
pequenos para falar em namoro.

O garoto J.V. solicitou ao companheiro R. que lesse a palavra “touro” para ele.
Quando conseguiu terminar a sua tarefa, virou-se para o outro lado e foi ensinar o amigo
I., que ainda ndo a havia concluido.

Agora J.V., que parecia ndo estar satisfeito com seu desempenho, solicitou que
R. olhasse a sua tarefa. Quando R. levou a propria atividade para mostra-la a professora,
ela a apagou para que fizesse novamente, pois estava incorreta. A professora pediu que
L. resolvesse o 3° item no quadro.

- Quem termina igual a “valente”: “arvores”, “bichos” ou “gente”?

R. ndo parava na carteira, e a professora lhe falou:

- Eu no estou alegre com vocé. E, ao ser convidado a ir ao quadro, ele se negou.

- A ultima agora — disse, entusiasmada, a professora.

- “A gente ¢ fraco” rima com: ‘lago”, “almofada” , “buraco”?

- “Fraco” rima com “buraco” — disseram em coro.

O menino R. ficou de cabega baixa, quando viu que a professora ndo estava lhe
dando ateng@o, fez postura de choro e se debrugou sobre a carteira .

- S6 sai para o recreio quem estiver com a tarefa correta — ameacou a professora.

Um colega se propos auxilia-lo. O menino resolveu limpar os olhos e fazer a
tarefa. Para completar, a professora olhou para o que estava ensinando e disse que o
dele também nio estava correto. Apareceu um terceiro colega, o L., que resolveu ensinar

aR.

A professora, porém, mandou entdo fechar a apostila para terminarem depois.
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E fez a seguinte recomendacio:

4

- E para avisar a mée que a tia (profa. 6.3) disse para ndo faltar aula para néo
perder as explicagdes.

Seguiram enfileirados para o refeitorio.

Recreio e repouso

Ensaio da Festa do Folclore.

Despedida.

Fragmentos da Entrevista de Explicitacio

Entre os episédios que pedimos que a professora 6.3 nos explicitasse,
encontrava-se a constitui¢do da “rotina” da turma, pois nos pareceu que o primeiro
tempo era dedicado ao ensino dos contetidos mais formais, e o segundo as atividades
mais ladicas. Outro tema que suscitou interrogagdes foi a razdo de utilizarem, na
apostila das criangas, apenas textos da cultura popular nordestina, como parlendas,

trava-linguas, cantigas de roda etc.

Pesquisadora: - De que forma vocé estrutura a sua rotina escolar ? Ou seja, como inicia a aula, o que
vem depois? Acreditamos que exista uma logica na forma como vocé organiza a sua pratica,
principalmente considerando a grande experiéncia que vocé tem.

Professora 6.1 - A minha rotina comega dentro da escola. Nds temos a nossa acolhida diaria. Todas as
criangas, desde a creche até a 1? série, se reinem no patio, onde fazemos uma acolhida com duragéo de 15
minutos. L4 nés cantamos e rezamos. Entdo saimos em fila, que € preciso por causa da organizacio, entdo
entramos na sala de aula e seguimos aquela programacdo ja pré-estabelecida. Comecamos pela agenda
diaria, o calendario, questdo do tempo, a contagem de menino ¢ menina até para contextualizar todo
trabalho de formagfo de hébitos e atitudes, de contagem para ver o lado matematico das coisas.

E nossa programacdo ¢: no dia que estabelecemos para ser matematica, entdo ja comegamos na
parte do calendario, da contagem, dizer a questdo dos nimeros. Dai a pouco, ja entramos na parte da
linguagem, na leitura dos enunciados do trabalho, atividades livres, deixar também que a crianca
desenvolva a questdo da fala. As vezes eles tém determinadas questdes para colocar. Nés abrimos um
didlogo e entramos na parte de contetido especifico. Ai € preciso que a crianca se detenha no que vamos
expor para ela. Sempre deixando que a crianca fale, e a gente provoca até aqueles que estdo mais ligados
em outras questdes para que eles possam entender melhor o conteudo. Depois desse conteudo especifico,
no caso, matematica, linguagem ou ciéncias, entdo nos temos um intervalo onde trabalhamos a questio da
higiene.

Depois vao para o lanche no refeitdrio e retornam a sala e lancham o que trazem de casa. Ai vao

para o recreio onde as atividades sdo mais livres. Af eles ficam brincando no parquinho numa faixa de 20
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minutos e retornam para a sala numa atividade de repouso. Ai nds colocamos musicas, historias e uma

atividade mais livre; de massinha, recorte e colagem e pintura até chegar a questdo da saida deles.

Mesmo considerando que cada comunidade educativa € singular, porque possui
especificidades estruturais e culturais, ndo podemos deixar de detectar certa semelhanca
no desenvolvimento da pauta das atividades escolares nos contextos A e B. Acreditamos
que esse fato ¢ compreensivel, se considerarmos que ainda impera no sistema
educacional brasileiro a vertente tradicional da teoria pedagdgica humanista moderna,

fundada na racionalidade instrumental.

Pesquisadora: - Percebemos que hd uma preponderancia na utilizagdo tanto de textos folcloricos quanto
de cangdes populares infantis em suas aulas de Lingua Portuguesa. Qual a razio da escolha desses textos?
Professora 6.3: - Pois ¢, a cantiga de roda tem um fascinio maior. Tanto a cantiga de roda como a histéria
folcldrica em si, ela puxa mais a imaginagdo, o fantastico, aquilo que a crianga quer ver ¢ faz tudo para
conseguir ver. Entdo a gente trabalha esse lado para que haja uma expectativa maior, exatamente porque a
historia folclérica tem um inicio, meio e fim muito emocionante e, além da prdpria histdria, acompanha a
musica. A musica e a histdria folcloricas t€ém um vinculo muito grande. E o texto e a cang@o se encontram

de uma forma fantastica.

E precisamente no campo da cultura que comecam a se desenhar perspectivas
pedagdgicas criticas, como foi o caso da “pedagogia do oprimido”, de Paulo Freire, que
articulou educagdo, politica e cultura, constituindo uma das experiéncias de formacao
emancipatoria mais relevantes do século XX, inclusive inspirando iniimeros tedricos
progressistas da atualidade.

Trabalhar a linguagem baseada em textos da cultura popular, a primeira vista,
nos parece uma atitude muito relevante, principalmente se considerarmos a luta de
muitos tedricos da linguagem para fazer com que géneros textuais que privilegiem parte
do universo cultural dos alunos adentrem as salas de aula. Por outro lado, ndo podemos
trabalhar esse arcabougo da cultura popular de forma ing€nua ou substimando a
capacidade cognitiva dos pequenos aprendizes.

Convém sublinhar que o calendario letivo da escola observada estava com um
atraso de quase trés meses, por conta de sucessivas greves. Essa ¢ uma varidvel a ser
considerada quando observamos o nivel das atividades realizadas, dentro da
programacdo curricular das turmas desta escola. Mesmo considerando tratar-se de
criancas de Educacdo Infantil, sabemos que, entre os objetivos esperados de uma 1?*
série, estdo a alfabetizacdo inicial e o letramento das criancas.

Como a instituigdo precisava cumprir uma logica funcional, como relatou a

professora 6.3, e alguns de seus equipamentos, como refeitdrio, sala de leitura, area de
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recreagdo, eram utilizados por todas as turmas, muitas vezes as atividades foram
bruscamente interrompidas, sob justificativa de que precisavam cumprir os horarios,
para ndo atrapalhar o andamento da comunidade educativa como um todo. Constatamos,
entretanto, também que havia uma incompreensdo por parte do coletivo dos
funcionarios do sistema de que as criangas precisavam ser respeitadas no seu direito a
privacidade e & tranquilidade para que pudessem fazer suas tarefas escolares. E como se
ndo entendessem que os infantes também precisam se concentrar para elaborar suas
hipoteses e testd-las, quando eram desafiados pelas atividades propostas pelas
professoras

Outro fato que nos chamou a atengdo foi como as criangas recorriam a
brincadeira quando lhes surgia a minima oportunidade. Por mais que a educadora 6.3,
na aula do dia “16 de agosto”, tenha buscado trabalhar a no¢do de quantidade, de forma
concreta, utilizando palitos de picolé e massa de modelar, almejando talvez facilitar a
aprendizagem dos pequenos, eles encontraram uma maneira de romper com o
estabelecido e simplesmente dar asas a imaginacdo. Apds sucessivas tentativas
frustradas de manter a ordem, a professora se deu por vencida e os liberou para fazer
brinquedos com as pecas.

A estratégia didatica de utilizar a soma de silabas para formar palavras, construir
frases sem os artigos, assim como ler as palavras “literalmente” como sdo escritas
sugere uma concep¢do de ensino-aprendizagem da lingua escrita discutivel na
atualidade. Entendemos que essa escolha pedagdgica dificulta por demais a
compreensdo das criangas acerca dos elementos constitutivos dos textos, frases e
palavras, bem como da elaborag@o dos seus significados. Asseguramos, contudo, que
ndo ¢ por falta de compromisso profissional que cometem essas incoeréncias
pedagbgicas, porque, na escola em pauta, as duas profissionais que fizer parte desse
estudo se destacavam sobremaneira das demais no respeito, no cuidado e na afetividade
para com as criancas.

Desconfiamos de que suas imprecisdes pedagodgicas escondem na realidade a
ponta de um iceberg bem mais complexo, que tanto pode ter origem na formagdo
académica inicial quanto na auséncia de um apoio ou de uma assessoria competente e
continuada no sistema de ensino do qual fazem parte, que facilite momentos de estudo e

de reflexdes.
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Recortes do Diario de Campo do Infantil V

Segunda-feira, 13 de agosto

Retornamos a escola as 13 horas. Era uma tarde ensolarada e as criangas
pareciam sentir o reflexo da temperatura. Foi uma acolhida coletiva agitada. Algumas
professoras pediam siléncio gritando ao microfone.

As13h30min, foram para suas respectivas salas. Apés cumprimentar cada um na
entrada da sala, a professora 5.3 anunciou uma novidade: as fardas novas haviam
chegado e junto com elas as mochilas. As criangas vibraram.

Em seguida, perguntou a data, apontando para o calendario pregado na parede ao
lado da lousa, contaram os presentes (dezessete), cantaram e conversaram sobre o Dia
dos Pais. Pelas respostas dadas, ficou claro que a maioria das criangas ndo mora com o0s
pais e que a professora conhece cada um, individualmente. Uma crianga relatou que ndo
dormiu a noite porque a vizinha jogou o aparelho de som e a televisdo no meio da rua,
além de pedras nos telhados das casas a madrugada toda. A professora ouviu
atentamente e prosseguiu. Apresentou-nos a turma e pedimos permissdo para ficar com
eles alguns dias. A resposta foi positiva.

A primeira aula foi de linguagem: as criancas receberam uma folha xerografada
com a letra da musica “Abecedario da Xuxa”. Todos cantaram entusiasmados. Depois a
professora fez perguntas sobre o texto:

- Quem conseguiu achar a palavra ‘“Natureza”? Ela comeca com a letra? E
termina com a letra?

A maioria das criangas respondeu corretamente.

- E Xuxa? — perguntou a professora, e a gritaria foi geral. Todos acharam. —
“Terra”, “Protecdo” comecam com que letra? (...)

- Coloquem o dedinho sobre a letra da musica e vamos ler — orientou a
professora. As criangas, porém, cantaram novamente.

Recolheu as folhas e entregou os cadernos de desenho com tarefas para fazer
em casa. A cada um ela fazia observagoes individuais.

- Ontem vocés comemoraram em casa o dia do papai — e escreveu na lousa a
palavra “Pai”. — Esta semana vamos escrever muitas palavras comegadas com “P”. Eu
trouxe muitas gravuras e quero que vocés olhem com muito carinho — falou a

professora.
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As figuras foram pregadas no quadro verde: pé, pai, pdo, presunto, pau, pia,
papa, com seus nomes ao lado, escritos em letras bastdo maiusculas. Uma crianca olhou
para “pao” e leu “pipa”, porém a professora fez com ela uma reflexdo para que
percebesse as diferengas graficas e sonoras entre as duas palavras, especialmente na
segunda silaba.

Na foto do “pdo”, como havia verdura e presunto, eles leram “sanduiche”. E
mais uma vez as criangas precisaram fazer uma reflexdo fonoldgica.

- O “pé” e o “pao” possuem acentos, nos ja falamos sobre eles — disse a
professora.

Cada crianca recebeu um bloco com letras para formar os nomes. Alguns
ficaram em dupla porque s6 havia 12 conjuntos de letras.

As criangas, dentro do seu ritmo, montavam as palavrinhas propostas.

Enquanto trabalhavam, a professora foi colocar o nome nas mochilas e nas
fardas das criancas para distribui-las (segundo ela, o nome na parte externa das bolsas
evita que alguns componentes familiares se apropriem do material das criangas).

Criangas e professora conversaram bastante sobre a atividade vivenciada.

O calor era intenso ¢ as criangas perguntavam pelo lanche.

As 15 horas foram ao refeitorio.

Parque

Recreio

Aula de Matematica

Despedida
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Foto 7: Atividade de formar palavras realizada na turma de cinco anos da escola “B”.

Quinta-feira, 16 de agosto

Quando retornamos a escola, passavam das 13h15min e a acolhida coletiva ja
havia comegado.

Na sala de aula, conversaram sobre o que haviam feito no feriado. A professora
perguntou a cada um, tratando-os pelo nome, fazendo referéncia a alguns membros
familiares. Quando concluiram os relatos, cantaram e preencheram o calendario.

Aula de linguagem: leram os alfabetos que estavam pregados na parede (script
ou bastdo maitsculo e mindsculo).

- Quem ja brincou de bingo nas festas da igreja? — perguntou a professora.

- Eu — disseram todos. E a professora prosseguiu:

- A tia trouxe dez bingos de letras para brincarmos de dois em dois, marcando
com as tampinhas.

Rapidamente juntaram as pesadas carteiras com as dos vizinhos e se prepararam
para a atividade.

A professora foi tirando letra por letra de um saco amarelo: O, J, S, E, T, Z, N,
Q,F, U, H, D, G, A, até que todas as letrinhas do alfabeto sairam e foram enchendo as

cartelas. Os pequenos pareciam encantados com o jogo coletivo.
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Ao concluir, a professora recolheu as tampas e as cartelas e distribuiu o alfabeto
movel para formar palavras livremente.

As 14h30min, chegou a professora de Recreagio e as criangas foram com ela a
area externa.

Lanche

Recreio

Repouso

Atividade de artes sobre o folclore

Despedida

Segunda-feira, 20 de agosto

A acolhida coletiva foi um pouco tumultuada; o calor era intenso.

Ao se acomodarem na sala de aula, conversaram sobre a quantidade de criangas
presentes (cinco meninas + onze meninos = dezesseis criangas)’>. A professora
aproveitou a deixa para trabalhar a escrita dos numeros na lousa. Em seguida,
exploraram o calendario, descobriram o dia da semana e relembraram o més € o ano.
Ainda com o apoio do calendario, contaram os numeros até vinte e depois cantaram
uma cangdo sobre os dias da semana.

Por insisténcia das criancas, a professora realizou uma sessdo de musicas do
cancioneiro popular infantil, acompanhadas de historias e coreografias que deixaram a
turma em éxtase.

Entre as cangdes estavam:

A BALEIA

ALO PAPAI, ALO MAMAE
A VOVO ME DISSE POR QUE A BALEIA
E UM ANIMAL MUITO GRANDE E QUE MORA NO FUNDO DO MAR
E COME TODOS OS PEIXINHOS.
MAS A VOVO ME DISSE QUE A BALEIA SO NAO COME
UM PEIXINHO SABE QUAL?
E A SARDINHA!
MAS TAMBEM COMO E QUE ELA, IA CONSEGUIRABRIR,
AQUELA LATINHA.

> A sala possuia, em média, vinte criancas, mas a matricula ficava aberta o ano todo, porque alguns
evadiam-se e eram substituidos.
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DONA ARANHA

A DONA ARANHA SUBIU PELA PAREDE.
VEIO UMA CHUVA FORTE E A DERRUBOU...

BOI DA CARA PRETA

BOI, BOI, BOI
BOI DA CARA PRETA
PEGA ESSE MENINO
QUE TEM MEDO DE CARETA!

NAO, NAO, NAO
NAO PEGA ELE NAO
ELE E BONITINHO
ELE CHORA O COITADINHO.

A professora pregou um cartaz com a letra de uma das musicas no quadro, com

quatro frases, e pediu que as criancas descobrissem qual era:

O garoto J. gritou:

- “Boi”, tia.

E a professora falou satisfeita:

- Quando eles descobrem que podem é tao maravilhoso!
- Vamos ler com a tia — convidou.

As criangas, no entanto, ndo se contiveram e comegaram a cantar. A professora
ligou 0 som com a cang¢do em pauta; e foi uma animacao.

A professora prop0s que as criancas montassem os seus textos e distribuiu um
kit com quatro frases. Como so6 havia doze conjuntos de frases, algumas criancas
trabalharam em dupla.

Eles facilmente realizaram a primeira parte da atividade.

Na sequéncia, cada crianga recebeu uma folha, lapis e canetinhas para escrever
o texto e pintar o desenho do boi.

A professora, entdo, propos:
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- Podem desenhar o que quiserem, flor, homem-aranha... mas o combinado ¢
que, antes do desenho, tem que escrever a letra da musica “Boi da cara preta”. Todos
devem tentar escrever do jeito que souberem (escrita espontanea). — E retirou o modelo
— Como vocés gostam de conversar, enquanto desenham, eu vou deixar sentar de dois
em dois.

Mesmo antes de tentar, alguns disseram que ndo iriam conseguir. Nesse
momento a professora falou baixinho:

- Eu queria entender por que eles tém a autoestima tdo baixa, pois eu fago
sempre um trabalho com relagdo a autoestima. Ndo esquec¢a de colocar o nome —
recomendou.

Alguns conseguiram escrever, mas todos desenharam.

As 15 horas seguiram rumo ao refeitério.

Recreio

Repouso

Ensaio da Festa do Folclore

Despedida

Terca-feira, 21 de agosto

Entramos na sala de aula as 13h45min. A professora e as criangas cantavam
acalantos folcldricos.

A aula de linguagem teve como foco o folclore brasileiro. A professora colou no
quadro um cartaz com as personagens simbolos do folclore: saci-pereré, negrinho do
pastoreiro, boitata, lobisomem e a mula sem cabega. Explicou que cada dia trabalhariam
uma personagem, e que aquela era a vez do saci.

Cantaram uma musica, e ela distribuiu uma copia de uma mascara do Saci para
cada crianga colorir com giz de cera. Foram orientadas a se sentar em dupla para pintar.
Como em todas as demais tardes, foram interrompidas por uma professora que vinha
assiduamente pedir material emprestado.

As criangas concluiram as pinturas, recortaram as mascaras (com muita
dificuldade porque as tesouras ndo funcionavam. Apos muitas tentativas, resolveram
pedir emprestado na sala vizinha).

Depois do recorte, a professora colocou os elasticos.
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Nesse momento, a professora da outra turma entrou novamente para devolver os
depositos com tampinhas coloridas que havia pedido emprestado.

As 14h55min, foram convidadas a limpar o chio e a organizar as carteiras. Em
seguida foram lavar as maos para o lanche.

Recreio

Repouso

Explicacdo da tarefa de casa

Atividade com jogos

Despedida

Os Rituais da Sala de Cinco Anos

Como redigimos anteriormente, vemos com simpatia a utilizacdo de géneros
textuais que facam parte do universo cultural das criangas, no entanto € preciso ter o
cuidado de ampliar esse repertorio literario; principalmente se considerarmos a
diversidade de livros de contos maravilhosos tanto cldssicos quanto atuais, alguns

escritos por autores cearenses, que encontramos na sala de leitura da escola.

Fragmento da Entrevista de Explicitacio

Pesquisadora: - Na primeira sessfo de observagdo que realizamos na sua sala de aula, vimos que fez uma
leitura coletiva de uma letra da musica “Abecedario da Xuxa”. Apds o canto e a leitura em conjunto, as
criangas foram desafiadas a encontrar palavras como natureza, terra, protecdo, apontando-as no texto. Na
oportunidade, vocé trabalhou as letras e os sons iniciais e finais das palavras, mas, na hora da atividade
escrita, as criangas foram solicitadas a escrever palavras com “p” de papai. Por qué?

Professora 5.3: - Porque infelizmente, nds temos um plano, nds estavamos no ano passado trabalhando
uma nova forma... Entdo assim, (...) nds tinhamos feito uma avaliag@o, todos os professores chegamos a
um senso comum e organizamos um plano. Entdo assim, eu tento seguir os planos. E claro que dentro dos
planos eu tenho a minha realidade dentro de sala de aula, mas, como nods temos tarefas, que vém de
acordo com o plano e que, muitas vezes, ndo sdo feitos por mim, sdo feitos pelas outras colegas, eu tenho
que meio que me adequar a esse planejamento. E claro que eu tenho que ter como norte alguma coisa de

sala de aula. Mesmo que eu tenha minhas variagdes, eu tenho que ter um norte.

Pelo depoimento da educadora, o planejamento, que deveria servir de apoio para
facilitar a preparacdo de suportes materiais a serem utilizados nas intervengdes didatico-
pedagdgicas em sala aula, na realidade, parece funcionar como instrumento de controle

das agdes, para que todos fagam a mesma coisa, simultaneamente, a exemplo do modelo
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de organizagdo proposto por Frederick Taylor, incorporado pela teoria tradicional do
curriculo, de Bobbitt, no inicio do século XX, que influenciou as producdes posteriores

na area (SILVA, 2002).

Pesquisadora: - Na quarta observacdo que eu fiz em sua sala, vi que trouxe um bingo de letras do
alfabeto para jogar com as criangas, inclusive com cartelas e tampas suficientes para elas. A festa foi
geral. Qual sua inten¢do quando organizou o jogo?

Professora 5.3: - Trabalhar as letras, porque muitos delas ndo s@o conhecidas. Quando vocé chegou na
época da observagdo, eu estava com metade da sala, que ndo tinha vindo na época da entrevista. Entdo eu
tenho criangas de todos os niveis, por isso tenho que adequar as atividades para que ndo fiquem bobas
para quem ja conhece as letras, e a0 mesmo tempo sejam desafiadoras para quem ndo conhece. E tanto
que vocé vai ver na filmagem que fiz a atividade em pares ¢ tentei colocar uma crianga que ja sabia ler
com uma crianga que nfo sabia, até mesmo para irem se ajudando.

Eu gosto muito de trabalhar com grupos, infelizmente a mobilia da minha sala deste ano nio ajudou
muito®®, (...). Eu gostaria de ter feito grupos de quatro, com niveis diferentes, as vezes até mais. Entdo,
como ndo havia espago, eu tive de formar duplas, (...), € assim, trabalhamos as letras, porque eu tinha
muitas criangas que ndo conheciam as letras e isso dificultava o trabalho na escrita do nome. E, ao
mesmo, tempo eu ndo podia subestimar a inteligéncia daquelas que ja estavam quase decifrando,

decodificando palavras.

Observamos que a professora 5.3, nesse caso, utilizou uma letra de musica,
apenas como pretexto para ensinar o alfabeto as criangas poderia té-lo feito baseando-se
nos nomes dos alunos, ja que, segundo seu depoimento, a falta desse conhecimento era
o empecilho para ndo escrevé-los.

Paradoxalmente, em outros momentos, sentimos que algo estava brotando,
quando viamos as criangas sendo estimuladas a escrever espontaneamente um texto, ou
quando testemunhamos o esforco da professora para conseguir material e produzir jogos
didaticos diversificados, a fim de ensejar vivéncias prazerosas com a lingua materna.

Um ponto alto dessa experiéncia foi presenciar as criangas brincando de faz de
conta num canto da sala. Empurraram as pesadas carteiras e criaram um campo livre
para a imaginagdo. As meninas brincavam de mae e filha utilizando bonecas, casinhas,
panelinhas. J4 os meninos incorporaram personagens que iam de fazendeiros a super-
herdis; havia carros, animais ¢ bonecos em suas vibrantes maozinhas. Ao investigar a
origem daquele rico material, ficamos sabendo que todos aqueles brinquedos foram

arrecadados entre amigos e componentes familiares da professora, para garantir que,

56 . J . . , . ~

" Como a turma de cinco anos da tarde utilizava a mesma sala de uma primeira série da manhi, as
carteiras eram individuais, e isso atrapalhava muito a mobilidade na sala, porque, além de serem pesadas,
ainda ocupam todo o espaco disponivel.
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pelo menos as sextas-feiras, que aquelas criangas pudessem brincar livremente naquele

lugar.

Os sistemas simbolicos, que permitem representar a realidade, especialmente a
linguagem oral e o jogo simbolico, funcionam como elementos mediadores que
permitem a comunicagdo da crianga consigo mesma € com seus pares, a apropriacio de
significados compartilhados e ja consolidados em seu grupo social, a percep¢do ¢ a

interpretacdo dos objetos, eventos e situagdes do mundo circundante.

Chegamos ao final deste capitulo, no qual fizemos uma sintese do que vimos nas
salas de aulas das duas escolas-amostra da pesquisa, bem como das entrevistas de
explicitagdes das professoras a respeito de alguns episdédios que consideramos
relevantes, cenas contraditorias ou mesmo acerca da natureza da racionalidade que

utilizavam para organizar suas acdes educativas.

Foto 8: Atividade de pesquisa sobre o Projeto Agua realizada pelas criangas de cinco e seis anos da escola

“A”
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6 AONDE ESSE PERCURSO NOS FEZ CHEGAR: as priticas de linguagem

vivenciadas no contexto da Educacdo Infantil com base nas vozes dos proprios

professores.

Neste capitulo, registramos o didlogo que travamos, como autora da pesquisa,
com os dados coletados e com as teorias que fundamentaram o estudo. Foi esse suporte
¢ a busca de respostas as interrogacdes basicas que nos impulsionaram a realizar esta
investigacdo®’, que deduzimos como pensam, atuam e discursam os profissionais da
Educacdo Infantil, acerca da aquisi¢do e do desenvolvimento da linguagem das criangas
de cinco e seis anos no contexto das duas instituicdes pesquisadas. Ele esta dividido em
duas partes, para facilitar a organizacdo dos registros - a categorizagdo e as respectivas
analises e pontuagdes. Na primeira etapa, situamos as entrevistas em blocos interligados
de questdes e, na segunda, mostramos alguns episodios das sessdes de observacdo das
situacdes de trabalho, que consideramos mais relevantes para ilustrar as concepgdes,

saberes e praticas revelados nos discursos proferidos no item anterior.

Pretendemos, em termos gerais, mostrar nos seus discursos, € mediante registros
(fotos ou copia de atividades) de flashes de episddios pedagogicos, como os educadores
arquitetam suas ac¢des, organizam os espagos € montam atividades para mediar o acesso

das criangas a praticas de linguagem no contexto da Educacao Infantil.

Iniciamos essa andlise convicta de que sé investindo no proprio capital cultural e
assumindo com autonomia a autoria da sua historia, o educador se tornara
verdadeiramente uma autoridade no oficio de ser professor, porque, sendo um
pesquisador de sua agdo pedagdgica e produtor dos seus discursos e dos saberes que
professa, livrar-se-4 finalmente do pesado fardo de ser apenas mero transmissor dos

conhecimentos produzidos por outros.

*7 Quais sfo os saberes que alicercam o trabalho do professor no tocante a oralidade e a cultura letrada na
educagdo da crianca pequena? Qual a natureza desses saberes? Como sdo adquiridos esses saberes? De
que modo as institui¢des educativas sdo estruturadas para possibilitar a convivéncia das criangas com o0s
mais diversificados géneros de expressdo oral e escrita? Que dificuldades o educador enfrenta para
assessorar a crianga na compreensdo do funcionamento da primeira lingua? Qual a relagdo entre os
saberes dos professores sobre o desenvolvimento da linguagem na infincia, o planejamento do seu

trabalho cotidiano e a imersdo da crianga na cultura letrada escolar?
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Vale ressaltar que, apos tantos anos transitando por diferentes contextos da
educacdo das criangas pequenas, ainda temos a oportunidade de nos surpreender com
posicdes singulares de educadores que, apesar de todas as intempéries que enfrentam no
dia a dia, conseguem dar novas significagdes a sua pratica e realizar, com a boniteza da
qual nos falou um dia Paulo Freire, “praticas formadoras de cidadania” (THERRIEN,

mimeog. s/d).

Ao concluirmos a entrevista com a professora 5.3 da escola B (que na ocasido
amamentava seu bebé de poucas semanas), perguntamos se havia algum ponto que néo
haviamos contemplado e que ela achava relevante acrescentar a sua fala. Ela respondeu,

entao:

Nao acho que vocé contemplou tudo. Acho que me vi sendo
observada. E assim, acho que a educacdo ¢ um desafio em
todos os aspectos. Desde o momento em que vocé entra na
sala, na escola publica, vocé realmente ¢ desafiada. Mas é bom,
¢ gratificante. Sinto-me recompensada. Acho que quando eu
olho para uma crianga daquela e vejo que ela aprendeu, que
ela estd conseguindo, que ela olha e diz: “Tia o0 mundo é
cheio de palavras”. Sabe, comecou a ler e ele saiu e viu que
tinha um monte de “outdoors” e diz: O mundo é cheio de
palavras...”Ai eu digo”: E meu amor, o mundo é cheio de
palavras. Acho que aquilo vai enchendo a vida da gente.
Vocé recebe uma crianga que nio pegava no lapis e no final do
ano ja sai escrevendo alguma coisa.

Quando eu entrei na escola publica, eu tive um aluno e esse
fato ¢ muito interessante. E que eu vim de uma realidade de
escola privada por 10 anos, e a escola particular é muito
diferente, é outra realidade muito diferente. Entdo assim:
quando eu entrei na escola publica eu tive um aluno que
nio escrevia nada, ele tinha uma histéria muito dificil.
Quando ele entrou na minha escola, ele sé riscava a folha.
Ele literalmente riscava. Nem as bolinhas, nem assim tracos
da escrita rudimentar ele tinhass, que ¢ a linealidade, essa
coisa de escrever sO bolinha, nada, nada de escrita, nem um
traco que ele pudesse escrever. Ele nunca tinha estudado, ele
passou por todo o processo e no final ja conhecia o nome dele.
O nome dele comegava com a letra “A” e ele escrevia 10 letras
“As” no lugar do nome e qualquer linha que tivesse na folha da
tarefa ele escrevia a letra “A”.

Af eu cheguei para a supervisora e falei: - Poxa, eu estou tdo
deprimida, eu estou com esse aluno que ainda esta assim. Af a
supervisora falou: (...) - tu lembras das tarefas dele no inicio do

¥ Ferreiro (1991) nos mostrou, em suas pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita, que, ao tentar
compreender como ocorre a aquisicdo de conhecimento sobre a linguagem escrita pela crianca,
observando como esta se comporta ao interagir com um texto impresso, que, se ela convive mais com a
letra de imprensa maitiscula, comega a representar, graficamente, tanto letras quanto desenhos, por tragos
retos. Ja quando interage mais com escritos de letras cursivas, expressa-se primeiramente por tragados
ondulados ou por bolinhas. No mesmo livro, a autora discorre sobre a importincia de trabalhar com o
nome proprio da crianga no inicio do processo de aprendizagem da escrita, bem como sobre a hipdtese
que ela elabora sobre a variedade de caracteres e a quantidade minima de letras para que o escrito sirva
para ler.
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ano? Ai foi quando a minha ficha caiu. Ainda no tinha caido a
minha ficha. Poxa, ele ja escreve o “A” que é o mais
significativo do nome dele. Assim, como é que pode? Até hoje
me emociono em saber que ele nem sempre foi assim, eu fico
feliz. Ele ndo foi o melhor aluno na sala, mas ele teve éxito na
sala de aula. Entdo eu nfo posso comparar como 0s outros se
sairam. Eu tenho que comparar ele com ele mesmo, ai a partir
de hoje vou tentar comparar o aluno com o aluno. O aluno no
final do ano, o aluno no comeg¢o do ano. Agora eu fago o
registro do aluno no comego do ano. Uma atividade formal que
eu fago. Eu passo quase um més dando aula e¢ fazendo a
observacdo dos alunos individualmente, o que eu observo no
comego do ano. Entdo eu fago o registro das criangas, eu acho
que ¢ mania, eu observo tudo o que elas fazem ¢ eu guardo esse
registro de nimeros, letras...

Eu conversava muito com a professora do jardim I e dizia: “O
que foi que vocé trabalhou com eles? O que foi trabalhado com
as criangas do jardim?”. Entdo assim, a partir desse trabalho
que elas ja tinham feito com eles. Ai pensava, com os meus
alunos: “Eu irei iniciar mais ou menos com isso aqui, para
mim, é de onde eu vou partir.”

S6 um educador que pesquisa e realiza uma cognicdo situada € capaz de
promover praxis pedagogica emancipatoria (acdo - reflexdo - agdo refletida) e produzir
saberes sobre as proprias intervencdes na a¢do comunicativa com seus alunos. O
compromisso com a trajetoria pessoal e intelectual do educando e o apoio de um
supervisor reflexivo foram imprescindiveis para que o educador pudesse compreender a
situagdo cognitiva de uma crianga, entre tantas outras que devem ter marcado sua
trajetoria. Certamente esse episddio foi decisivo para que a professora fizesse novos
investimentos em situagdes desafiadoras para este aprendiz, para que acrescentasse mais
um “saber” a sua pratica, que foi a de registrar e assessorar na evolucdo cognitiva da
crianga (no caso especifico, a evolugdo da escrita) com relagdo aos conteudos
trabalhados em sala. Mesmo ndo utilizando os termos técnicos, percebemos que

apresenta algum conhecimento sobre os estudos psicolinguisticos.

E interessante destacar que, como nos mostrou Arroyo (2007), em seu livro
Oficio de mestres: imagens e autoimagens, precisamos de uma pedagogia que recupere
a humanidade roubada de criangas e de adolescentes e que ressalte que esse processo
historico que nega o direito de ser ndo ¢ natural, portanto, pode e deve ser mudado.
Afinal, mesmo nas situagdes mais extremas de negac¢do da infancia, as criangas
conseguem nos interrogar, surpreender-nos e desarticular nossas velhas respostas e
concepgdes pedagdgicas, mostrando-nos que existe um possivel humano, e ¢ isso que

nos renova a crenga de que o velho oficio ainda tem sentido.
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E Formosinho (In. OLIVEIRA-FORMOSINHO & KISHIMOTO & PINAZZA -
Orgs. -, 2007) que nos apresenta uma nova maneira de dizer o que a educagdo para a
infancia no século XXI solicita dos educadores e da nova Pedagogia. Ela exibe-nos
como resposta um modelo que denominou de “triangulacio praxioldgica”, uma espécie
de convite ou de convocagdo para que crengas, valores, teorias e praticas dos
educadores assumam a dire¢do da cena educativa no contexto e possibilitem ao aluno

exercer seu papel de protagonista da propria aprendizagem.

De acordo com a autora, para ser “um profissional reflexivo, é preciso fecundar,
antes, durante e depois da acdo, as praticas nas teorias e nos valores, interrogar para
ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que constantemente o reinstitui”.

(IBIDEM).

6.1 A constituicdo da linguagem verbal na educacio infantil na perspectiva das

educadoras

Julgamos oportuno referir que, para realizar um didlogo critico com nosso objeto
de estudo, “precisamos estabelecer algumas categorias capazes de permitir a
compreensdo do fendmeno educativo dentro de uma abragéncia maior”. (CURY, 1986).
Entre as categorias interpretativas do real, elegemos - saber docente e pradtica situada,
linguagem e mediagdo. As duas primeiras pertencem as teorias que tratam dos saberes
docentes produzidos na pratica profissional; as outras duas compdem o arcabougo

tedrico vygotskyano.

Convém assinalar que esses instrumentos nos revelaram uma gama de resultados
tdo vasta, que os organizamos didaticamente em quadros para facilitar a andlise a luz do

referencial tedrico da pesquisa.

Aspecto bastante significativo apontado nas proposi¢des recolhidas ¢ que, em
relagdo aos saberes apresentados, os sujeitos da pesquisa revelaram um quadro
conceitual que oscila entre apreciagdes fundamentadas (em bases cientificas ou na
experiéncia) e concepgdes ingé€nuas ou romanticas, se considerarmos o tempo de pratica
e a formagdo deles. E preciso ressaltar, ainda, que algumas categorias foram emergindo

e se revelando com tanta intensidade a medida que adentramos o universo conceitual
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das educadoras, que também funcionaram como bussola para a nossa redagdo do

relatorio final de analise dos dados.

No quadro 1, analisamos o conceito de crianca elaborado pelas educadoras

investigadas.

Quadro 1 - Conceito de crianca apresentado pelas professoras

Prof? 5.1

Um ser pensante, em que nos sejamos as professoras, as pessoas que convivem devem
estar atentos ao desenvolvimento para oferecer as suas expectativas, as suas, como ¢ que
se diz, as suas inquictagdes, as perguntas do mundo que ela quer saber.

Prof? 5.2 | Um ser atuante, com capacidades. Que aprende na interagdo com o ambiente € com as
pessoas.

Prof.? 5.3 | Acho que defini¢do de crianga ¢ um barato. O que é crianga? O que ¢ aluno? Crianga... O
que ¢ crianga? Acho crianga é doce, crianga é ternura, crianga é gostoso, crian¢a é
brincar, crianga ¢ se divertir, crianga ¢... Acho que a gente nunca deveria deixar de ser
crianga. Eu digo, acho isso muito infantil, que bom, também sou crianca. Crianca é
exatamente o tentar sempre, sempre estar descobrindo, nio ter medo de errar, ndo
ter medo de dizer “eu vou fazer”, e mesmo que niio dé certo eu faco de novo. Acho
que crianca é isso, é sempre estar em descoberta, em processo de aprendizagem, é
sempre estar se descobrindo, por ai.

Prof2 6.1 | O que ¢ uma crianga? O que ¢ ser crianga? Nossa, que pergunta! A minha concepgio de
crianca... E um ser que esta em formagio, que vocé tem que dar oportunidade de ela...
um ser aberto a novos aprendizados.

a
Prof.* 6.2 Crianga é um ser em desenvolvimento, um ser capaz de aprender, de se comunicar, que
influencia as pessoas ¢ que ¢ influenciada pelas pessoas e pelo meio. E muito
competente, muito criativa, diferente do adulto somente na forma de pensar, na forma
de organizar seu raciocinio, mas tdo pessoa quanto os adultos.
Prof? 6.3

Eu diria que crianca é movimento. Eu conceituo dessa forma, porque a partir desse
movimento nds podemos trabalhar todo lado amplo, esse lado mais especifico (o amplo e
o fino). Entdo o movimento € a maior caracteristica da crianga.

Fonte: Elaboracgao propria, com apropriacdo dos discursos das entrevistas.

As definigdes apresentadas pelas professoras, em grande parte, parecem
reconhecer na crianga um ser ativo, construtivo, inventivo, competente, enfim,
processual, que depende da interagdo com o meio e com os outros ¢ da mediagdo dos
adultos para desenvolver-se e aprender; sdo apreciacdes que nos parecem revelar que

conhecem e respeitam o desenvolvimento psicologico do seu educando.

O reconhecimento de que a crianga é movimento (Prof.* 6.3) nos sugere que ela

tem consciéncia de que a crianga pequena encontra dificuldades em controlar
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voluntariamente suas agdes motoras e que, segundo Wallon (apud GALVAO,1998),
adquire progressivamente essa capacidade, a medida que vai consolidando as
disciplinas mentais™, porém, nas sessdes de observagdo do contexto da sala de aula
dessa professora, ja haviamos registrado o fato de que, na quase totalidade do tempo
escolar, seus alunos eram solicitados a se manter sentados, prestando atencdo as
explicagdes e respondendo quando solicitados. Convém ressaltar que, em situacdo de

trabalho, muitas vezes, demonstra-se falta de sintonia entre o discurso e a pratica.

E importante acentuar que apenas uma das professoras fez referéncia ao brincar,
ao tentar definir o que € ser crianga. Esse indice de prevaléncia pode decorrer do fato de
a entrevista ter a linguagem como foco; no entanto, torna-se preocupante se
considerarmos o fato de o brincar ser classificado como a “atividade principal” na
infancia pré-escolar (LEONTIEV,1998 e 2004; VYGOTSKY, 1991 e 2001;
KISHIMOTO, 2003 ¢ 2007, entre outros).

As observagdes em sala de aula nos possibilitaram constatar que, mesmo em se
tratando de institui¢des de Educacdo Infantil, existe, nas escolas A e B, uma espécie de
tratado implicito, quanto ao cumprimento sistematico de uma rotina pedagogica
previamente determinada. Esse fato pode sugerir uma preocupagdo em planejar
atividades que concorram para cumprir a dupla funcdo de educar e de cuidar das
criangas, previstas para esse nivel de ensino. Também pode indicar que a primeira etapa
da Educacdo Bésica se organiza seguindo a mesma logica das demais, a saber:
buscando, mediante de uma organizacdo curricular humanista, fundada nos ideais
iluministas do utilitarismo e da racionalidade técnica, formar um individuo
supostamente racional e autobnomo, competente cientificamente, capaz de tornar-se um

cidaddo da moderna democracia representativa (SILVA, 2001).

Verificamos que, apesar de o ludico estar cada vez mais didatizado no contexto
da Educagdo Infantil, coerente com a ideia da produgdo de resultados, as indomaveis

criangas sempre encontravam uma maneira de brincar sem amarras.

Felizmente a equipe que assessora os trabalhos das educadoras da escola A junto

com a equipe de professores garantiram, dentro da pauta das atividades, um espaco

% Cf. GALVAO, Izabel. Henri Wallon uma concepgio dialética do desenvolvimento infantil. Editora
Vozes. Petropoles, 1998. Expressdo cunhada por Henri Wallon para designar a capacidade de controle do
sujeito sobre suas agcdes motoras. Essa capacidade esta ligada ao amadurecimento dos centros de inibigdo
e discriminag@o situados no cortex cerebral, que se da por volta dos seis ou sete anos.
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diario onde os pequenos pudessem dizer dos seus medos, desejos, descobertas, rituais

familiares, perdas, enfim, narrar-se.

Na instituicdo B, onde a equipe de professores planejava de forma aligeirada
com um suporte pedagdgico um tanto fragmentado e contingente, ndo notamos
nenhuma preocupagdo ou consenso do grupo no sentido de contemplar no roteiro de
atividades um periodo de tempo para dar azo a expressdo oral das criangas. Por isso tal
acdo tornou-se personalizada, isto €, quando e se a professora considerasse importante
ouvir a perspectiva da crianga sobre algum assunto, abria um espago na sua agenda

escolar para fazé-lo. Presenciamos alguns dessas conversas.

Para Giroux (apud SILVA, 2001) tanto os cursos de formacdo de professores
quanto a escola bdsica precisam asseverar um lugar para “a voz” do aluno. S¢ assim,
segundo ele, poderemos vislumbrar uma educacgéo libertadora. De acordo com o autor, ¢
preciso que os intelectuais transformadores desenvolvam um discurso que una a

linguagem da critica a linguagem da possibilidade.

Nos registros do nosso diario de campo, citados anteriormente, pudemos
demonstrar que, nas duas escolas, quando tiveram oportunidade de falar, as criangas néo
se limitaram a emitir opinides sobre temas de estudo, mas disseram muito de si, das suas
vidas familiares e comunitarias, dos seus brinquedos e modos de se divertir, enfim,
permitiram aos educadores e colegas conhecerem um pouco da cultura dos seus.
Desconfiamos de que iniciativas como essas culminardo com a abertura das portas da
escola neste milénio, para uma educacdo baseada numa racionalidade alternativa,

esperamos que fundada nos principios da dialogicidade.

LINGUAGEM

Os psicologos que fundamentam nossa pesquisa sdo unanimes ao assinalar que a
aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem foram passos determinantes na passagem
do conhecimento sensorial para o saber racional, e é o instrumento mais importante para
a constituicdo da consciéncia humana. Diferentemente do que defendem as teorias
psicolodgicas tradicionais, € nas formas de existéncia histdrico-cultural dos homens, e

ndo nos fatores bioldgicos (cérebro), que devemos procurar a origem das formas
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complexas, especificamente humanas, de comportamento consciente. Portanto, ¢ na

linguagem e no trabalho que se edifica a atividade consciente do individuo.

Procuramos, entdo, evidenciar na investigagdo o modo como as educadoras
compreendem ou acreditam que a crianga aprende a falar e a desenvolver a capacidade

de ler e de escrever.

Quadro 2 — Concepcoes acerca da oralidade, leitura e escrita das criancas

Prof? 5.1

I - A crianca aprende a falar no meio familiar quando ja comeca a balbuciar os seus
desejos também na familia. E tanto que, quando tem um irméozinho que ja fala, isso ai ja
tem um sentido maior.

II - E um processo que comeca ja desde a familia, a gente ndo deve achar que ¢ s6 na
escola. Eu acho que, quando os pais sio esclarecidos, na medida em que nas conversas,
estimulam... Acho que hoje o0 mundo oferece muitas coisas para as criancas, desde os
rétulos dos alimentos dentro de casa que eles ja comegam a fazer a leitura global. E na
escola, no ambiente escolar, s6 vai aprimorar esses conhecimentos que ja tém
sistematizado de modo mais convencional. Na verdade a crianga (da escola A) ja pratica a
escrita desde quando ela é inserida (na escola A) aos trés anos. Entdo a crianca, desde
cedo, ja comeca, como é que se diz assim, as representacdes dos desenhos e logo
depois a escrita do seu nome (cla tem o modelo da ficha), ela vai escrever do seu jeito e
o professor explora muito o aspecto topoldgico das letras, para que ela perceba a posigdo
e assim vai acontecendo. E depois, como vocé perguntou, no infantil V elas ja estdo
percebendo, ja estdo formando palavrinhas e ai é mais sistematizada a hora da leitura em
que a gente, como ¢ que se diz, a gente expde a atividade de consciéncia fonoldgica.
Pronto, o alfabeto, a pratica da leitura do nome dos coleginhas, ai ele tem oportunidade de
perceber as varias letras e a medida que, nos projetos também, nos textos, quando a gente
trabalha as palavras do texto ¢ assim que ela vai construindo. Ndo trabalhamos
isoladamente com o alfabeto.

Prof?5.2

I - Ela aprende a falar com os estimulos que ela recebe em casa e a partir também do
poder que ela tem, da maturaciio que ela tem mesmo, que eu acredito assim, porque eu
tenho um afilhado de oito anos que nunca aprendeu a falar porque nunca pdde escutar. E
ai quando a mae vai repetindo para a crianca: “Neném quer da-d4” a crianca vai
desenvolvendo a linguagem.

Il - Aprende a ler e a escrever com a diversidade de material que sdo oferecidos as
criangas, sem o professor estar dizendo que ¢ errado, mas sim as fazendo refletir sobre
aquilo que ela escreveu (hipdteses). A leitura e a escrita também estdo presentes em
diversos momentos de atividades, tem o momento da propria area do conhecimento da
linguagem, onde as criancas vio construindo as hipéteses do acesso da leitura e da
escrita.

Prof* 5.3

I - Acho que ela aprende a falar quando tem estimulos, se ela estiver sendo estimulada,
ela escuta, ela observa, ela interage. Desse processo todinho acho que ela vai adquirindo
a fala. Acho que ¢ por ai.

IT - A ler e a escrever. Bem, eu acho que ¢ exatamente partindo desse principio, vocé esta
em contato com as letras. As vezes os pais chegam pra mim angustiados dizendo: - Tia,
o menino ndo aprende. E eu respondo: — Olha, se ele esta num ambiente letrado, se ele
esta vindo para a escola, se ele tem contato com a leitura e a escrita, € inevitavel, ele
vai aprender a ler. Entdo deixa de angustia, que a crianga aprende. E natural. Acho que
é tdo natural quanto aprender a falar. E inevitivel, em um ambiente letrado, de
qualquer maneira ele vai aprender a ler. Eu encaro dessa forma. E tiro por mim,
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enquanto mée: - quando meu filho estava na alfabetizagdo, engragado parece ironia do
destino, né? Meu filho estava na alfabetizagdo, a supervisora da escola dele chegou pra
mim e falou: “(...) vocé é educadora, ¢ preciso ter cuidado com a letra do seu filho,
porque, se ele chegar ao final do ano, como est4, certamente vocé vai se incomodar.”
“Entdo eu falei assim”: - Espera ai, de forma alguma, meu filho esta lendo, meu filho esta
satisfeito, meu filho adora um livro, ja me pediu a cole¢do do Monteiro Lobato, meu filho
se interessa por gibis, porque ele ndo tem uma letra convencional, parece ironia, porque
eu sofri tanto com isso quando era pequena, que relaxei com o (...), sabe. Entdo eu quero
que ele sinta prazer pela leitura e eu acho que consegui. Ele compra livros, uma crianga de
hoje em dia, menino de 13 -14 anos que emprega metade da mesada em compra de livros,
ele gosta de ler tudo. Estou satisfeitissima com o trabalho que eu fiz. Porque ele ja recebe
pougquissimo.E tanto que as vezes ele barganha comigo: - mde, eu posso pagar de 3 vezes
no teu cartdo? Tem desconto, fica melhor para mim. Acho que ¢ interessante esse tipo de
coisa. Ai eu dou o livro e digo: — ndo meu filho, eu ndo desconto ndo, relevo. Acho que eu
cumpri a minha missdo. Por mim, pouco importa se ele tinha a letra convencional. E
indiferente engolir uma letra, uma palavra.

Prof? 6.1

I - Pelas experiéncias que ela vive, que ela recebe no contexto em que ela vive.
Respondendo-te a questdo anterior, ser crianga, acho que ¢ um momento, um estagio da
vida em que é mais facil aprender as coisas, estd mais aberto, entdo por isso que os
adultos tém que oferecer uma multiplicidade de coisas que leve a formacgio dessa
crianga, oferecer milhdes de coisas, por exemplo; na escola levar essa crianca a ter
acesso as artes, a cultura, a linguagem, 2 matematica e a novas experiéncias.

IT - Lendo e escrevendo. A crianga aprende fazendo. Como dizem muitos autores, a
crianga so aprende fazendo. Entdo assim, se vocé s6 apresenta livros para a crianca e
nio deixa essa crianca manusear, ler as imagens e, se vocé nio a estimula a escrever
ela ndo aprende. Por exemplo, meu sobrinho tem 4 anos e eu o estimulo, eu digo: leia
essa historia. Conte-me o que estd acontecendo nessa figura. Ai ele comega: “O boi esta
comendo...” Conte-me mais e ai eu vou estimulando, estimulando e, quando termina, ele
conta uma estoria e eu digo: “Vocé esta vendo como vocé sabe ler?” “Mas a minha mae
diz que eu ndo sei.” Ndo, a sua mie se enganou vocé sabe sim. Entdo eu vou estimulando
e eu estou conseguindo porque ele passou um ano aqui (na escola A), entfo foi um ano de
experiéncias que ele teve aqui, maravilhosa. Mas ai ele foi para uma escola tradicional,
entdo o que eu estou percebendo é que 14 ele ndo ¢ tdo estimulado e ele estd com essa
historia de que ele ndo sabe ler. Sabe, sabe ler sim. Vamos brincar de escrever, porque eu
sempre brinco de escrever. Escreve aqui seu nome (mas eu s sei escrever minuscula).
Sabe coisa que a gente ndo trabalhava isso aqui. Pois escreva ai do jeito que vocé sabe.
Nas pequenas coisas que ele ja construiu como ele estd em outra escola com essa
concepgdo diferente, ele esta confundindo. Mas ai o que eu fago: eu respeito isso, eu ndo
vou dizer para ele que ele estd errado nfo (ah, escreva do jeito que vocé sabe). Eu vou
estimulando.

Prof? 6.2

I - Ela aprende a falar convivendo com pessoas falantes, convivendo com pessoas que
falem com ela, que estimulem sua fala, que criem oportunidades para ela falar
também.

II — Aprende-se a ler e a escrever também convivendo com pessoas que leem e
escrevem. Convivendo com livros, convivendo com portadores de textos.

Eu estava conversando, outro dia, com meus alunos na Universidade sobre esta questdo,
como introduzir a lingua escrita na Educagio Infantil, para que a crianca possa também
aprender a ler e a escrever. K necessario que o professor leia para ela, é necessario que
o professor crie oportunidade para que ela manuseie livros, para que ela leia mesmo
sem estar lendo convencionalmente, que ela escreva mesmo sem estar escrevendo
convencionalmente, mas que sejam leituras e escritas significativas para a crianca.
Nio é escrever pelas razdes do professor, mas escrever pelas razdes da crianca, por
exemplo, ¢ muito comum na sala as criangas chegarem com bilhetes para os colegas,
mesmo aquelas criangas que ainda nfio escreviam convencionalmente; mas traziam de
casa bilhetes escritos para os colegas. Ou entdo quando voltdvamos do parque tinha
escrito na lousa: fulaninho é muito chato, utilizando-se da linguagem para comunicar
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aquilo que sente.

Prof? 6.3

I - A crianga aprende a falar a partir do momento em que ela chora; quando sai 14 do
esconderijo dela, junto da mae. Entfo eu considero o choro a primeira fala da crianga.
Dai, ela tendo em casa um bom estimulo da familia, ela ja comec¢a a falar. Até os
movimentos de mimica eu considero a propria expressio da fala. Dai por que eu
considero o movimento uma caracteristica fundamental. Ai, quando ela chega a
escola, comeca a desenvolver todo esse lado verbal através do olhar e da prépria
imitacéo.

II- Geralmente vocé observa que a crian¢a tem mais facilidade para escrever. Muitas
vezes ela tem uma habilidade muito grande para a escrita. A leitura vem logo depois.
Para a habilidade da leitura, ¢ preciso que ela tenha um estimulo ¢ um acompanhamento
muito especifico. Porque ela 1€ espontaneamente, ela cria momentos de leitura, mas ndo
se pode considerar leitura dessa forma. Primeiro se vé a escrita para depois a crianca
ingressar na leitura significativa. Para isso é preciso o estimulo maior e a proposta de
escola, que é desenvolver o cognitivo da crianga através de uma amostragem maior: na
biblioteca, na questdo da interpretagdo e do desenvolvimento cognitivo que, na verdade, é
por ai que a crianga consegue ler significativamente.

Fonte: Elaborag¢do propria.

Nos depoimentos dos sujeitos no tocante a como compreendem que a crianga se
apropria das linguagens oral e escrita, observamos que a visdo preponderante a respeito
da oralidade ¢ que ela ¢ uma aprendizagem tipicamente familiar, ocorrente com base
nos estimulos, na imitag¢@o e na interagdo com seu cuidadores, com o que concordamos
em principio, e até discorremos sobre esse fato em capitulo anterior. Convém sublinhar
que sentimos a auséncia de referéncias a respeito do ensino do oral na escola (expressao
e compreensdo). De acordo com o professor e pesquisador da Faculdade de Psicologia e
Ciéncia da Educacdo de Genebra, Bernard Schneuwly, em seu livro Géneros orais e
escritos na escola, “temos poucas analises sobre o oral para um dos principais atores do
sistema escolar”. (2004:132). O ensino do oral na escola precisa ser visto com maior
cuidado, afinal os géneros do discurso (BAKHTIN, 1997), a exemplo das funcdes
psicolégicas (VYGOTSKY, 2001), também evoluem com o ingresso da crianga nas

instituicdes de ensino.

Martins (In. ARCE & MARTINS, - Orgs. - 2007) apresenta uma pesquisa feita
em seu programa de doutorado sobre os géneros de discurso no universo cognitivo
infantil, buscando demonstrar que as inferéncias pedagogicas nessa linguagem
aparentemente espontidnea que as criancas elaboraram (género do discurso primario)
concorrem, sobremaneira, a fim de que evoluam para os géneros secundarios, inclusive

oferecendo elementos para a reflex@o a respeito da apropriagdo da linguagem escrita.
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Mais uma vez, acentuamos a importancia do adulto bem instrumentalizado, no
caso, o educador, para planejar, de forma intencional, o ato educativo com as criangas
pequenas. Entendemos que, com o advento do sistema de representagdo simbolica, a
competéncia comunicativa da crianga pode ser por demais impulsionada pelas
atividades propostas nos espagos escolares, inclusive facilitando a aquisi¢do da leitura e
da escrita em momentos posteriores, como ressaltou Kishim0t060; 1SS0 se
compreendermos que, quanto mais a Educag@o Infantil organizar seu curriculo tendo
como foco principal as linguagens simbdlicas, mais o pequeno aprendiz se preparara
para realizar operagdes, funcdo necessaria, segundo os autores citados, para executar
atividades de ler, escrever e realizar operagdes logico-matematicas. Vygotsky defendeu
a posi¢do de que essa atividade desempenha papel relevante na evolucdo dos processos
mentais, no entanto o educador infantil precisa estar atento para mediar essas agdes,
propiciando situacdes-problema e desafios que contemplem tanto os conhecimentos
prévios deles com relagdo a atividade proposta como seu desenvolvimento organico e

cognitivo.

Como vimos anteriormente, Vygotsky atribuiu importancia singular a escola, ao
destacar a ideia de que, mesmo sendo uma caracteristica tipicamente humana, a
aprendizagem so ocorre se for impulsionada pela mediagdo cultural. Em se tratando da
fala, por exemplo, mesmo que a crianca disponha das condi¢cdes orgéanicas (possuir
aparelho fonador), ela s6 se desenvolvera se estiver inserida num ambiente de falantes.
Precisamos observar, no entanto, que a crian¢a procura ativamente compreender a
natureza da linguagem que se fala a sua volta, elaborando as proprias hipdteses e uma

gramatica por demais peculiar (FERREIRO & TEBEROSKY, 1991).

Constatamos, em algumas falas sobre as capacidades cognitivas das criancas a
respeito da linguagem, referéncias as aptiddoes, como “o estado de maturidade ou de
prontidao da crianca” (Prof.* 5.2 A e Prof.* 6.3 B), ou a necessidade de pré-requisitos -
primeiro aprende a escrever, que € mais facil, e depois a ler, como falou a Prof.* 6.3. Na
tradicdo pedagogica anglo-saxa, a leitura precede regularmente a escrita, porém, nos
paises latino-americanos, os processos de leitura e escrita sdo trabalhados
simultaneamente, dai o termo [lectoescrita. Para Ferreiro (In. FERREIRO &

TEBEROSKY,1991), essa discussdo evidencia que existe a compreensdo de que a

50 Na palestra “Ludicidade, Arte e Cultura na Educagdo de Zero a Seis Anos”, proferida no XV Congresso
Brasileiro de Educacdo Infantil, realizado no Centro de Convengdes de Fortaleza-CE, em julho de 2005.

160



aprendizagem da leitura e da escrita se dd pela aquisi¢do de duas técnicas diferentes,
mesmo que complementares (um cdédigo de transcricdo do oral em escrita), no entanto
seria completamente descabido se entendermos que a aquisicdo da linguagem se
constitui na compreensido da estrutura de um sistema de escrita, que pressupde tanto
atividades de interagio (escrita/objeto de conhecimento e crianga/sujeito cognoscente)®’
quanto de interpretagdo e producdo. Ainda de acordo com a autora, “ler ndo é decifrar e
escrever ndo ¢ copiar modelos”, como muitos ainda acreditam. Citando uma afirmagao

de Vygotsky, a pesquisadora acentua:

Em resumo, a leitura e a escrita se ensinam como algo estranho
a crianca ¢ de forma mecénica, em lugar de pensar que se
constitui num objeto de interesse, do qual se aproxima de
forma inteligente. Como disse Vygotsky (1978) “as criangas se
ensina a tragar letras e fazer palavras com elas, mas nio se
ensina a linguagem escrita. A mecénica de ler o que esta escrito
esta tdo enfatizada que afoga a linguagem escrita como tal”. E
logo acrescenta o autor: “E necessario levar a crianga a uma
compreensdo interna da escrita e conseguir que esta se organize
mais como um desenvolvimento do que como uma
aprendizagem”. (FERREIRO & TEBEROSKY, 1991:278).

Quando Vygotsky pesquisou sobre peculiaridades do desenvolvimento e da
aprendizagem escolar, entre elas o nivel de maturidade das funcdes psiquicas no inicio
desta aprendizagem, ressaltou que todas as investigagdes mostraram uniformemente
que, até o inicio da aprendizagem escolar, as criangas que haviam estudado com muito
sucesso ndo demonstravam o menor indicio de maturidade naquelas premissas
psicoldgicas que, como defendiam as abordagens tradicionais, seriam pré-requisitos

para aprendizagem de determinado contetdo.

A concepgdo preponderante nos discursos dos sujeitos investigados, porém,
acerca da aprendizagem e do desenvolvimento da linguagem na infancia, ¢ de que a
crianga se apropria dela convivendo com outros falantes, formulando e testando
hipdteses, a medida que opera com os mais diversos portadores de textos, tanto orais
quanto escritos, e vai compreendendo como esse sistema funciona. Algumas professoras
disserem literalmente que se aprende vivenciado praticas de linguagem, portanto fica
explicita a importancia tanto do ambiente letrado ou alfabetizador quanto da intervengao

do educador na participagdo das criancas nessas praticas sociais. A crianga, além de

61 &~ - . o~ . ~

E importante ressaltar que a autora concedeu grande contribui¢do no entendimento de que a obtencdo
de conhecimento €, em grande parte, resultado da propria atividade do sujeito, utilizando como marco de
referéncia teorica a psicogenética piagetiana.
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necessitar de informagdo, solicita a interven¢do de quem possui a informacdo. E
Ferreiro (In. FERREIRO & TEBEROSKY, 1991) prossegue “tenho dito com frequéncia
algo de que estou plenamente convicta: a simples presenca do objeto ndo garante

conhecimento, mas a auséncia do objeto garante o desconhecimento”.

Essas afirmagdes nos mostram que, se educadores tencionam que seus alunos
elaborem conhecimento sobre a lingua, precisam garantir que ela esteja presente ¢ faca
sentido para o educando dentro do ambiente escolar, como existe na sociedade da qual
faz parte desde o nascimento. Para a psicolinguista argentina, “a escrita ¢ importante na

escola, pelo fato de que é importante fora da escola, ndo o contrario”. (IBIDEM, p.33).

Foto 9: Atividade de linguagem escrita realizada na turma de seis anos da escola “B”.

Oralidade e Escrita

Ao investigar as diferengas entre os niveis da fala e da escrita, Vygotsky
concluiu que a imensa defasagem entre ambas ndo decorre das questdes de vocabulério
(pobre ou rico), ja que ele ¢ o mesmo tanto para operar com a linguagem escrita como
para trabalhar com a linguagem falada, assim como a sintaxe e as formas gramaticais,

que também coincidem na idade escolar, e a crianga ja as domina. Garante, também, que
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a escrita, nos tragos essenciais do seu desenvolvimento, ndo repete minimamente a
histdria da fala; que as semelhangas entre esses processos sdo mais de aparéncia do que
de esséncia. A escrita ndo ¢ uma traducdo da linguagem falada para signos escritos, mas
sim uma fun¢do especifica da linguagem, e difere da fala na mesma medida em que a
linguagem interior diverge da exterior, tanto pela estrutura como pelo modo de
funcionamento. A linguagem escrita requer para o seu transcurso, pelo menos, um
desenvolvimento de elevado grau de abstragdo. Trata-se de uma linguagem sem o seu
aspecto musical, “entonacional”, expressivo, em suma, sonoro. E uma linguagem de
pensamento, de representacdo, mas uma linguagem desprovida do trago mais

substancial da fala — o som material (VYGOTSKY, 2001).

Por essa razdo ¢ que a linguagem escrita ndo pode repetir as mesmas etapas de
evolugdo da linguagem falada, como também ndo ha de corresponder ao seu nivel de
desenvolvimento. E no fato de a linguagem escrita ser apenas pensada, e ndo
pronunciada (lado abstrato da escrita), que se encontra o grande entrave para a sua
apropriacdo pela crianca. Outra agravante ¢ que ¢ uma linguagem sem interlocutor,
produzida em uma situagdo completamente diferente do ordindrio (atipica), pois o
destinatario da mensagem esta totalmente ausente ou ndo estd em contato com aquele
que escreve. “E uma linguagem-monoélogo, uma conversa com uma folha de papel em
branco, com um interlocutor imaginario ou apenas representado”. (IBIDEM). A escrita
pressupde dupla abstracdo - tanto do aspecto sonoro da palavra quanto do interlocutor.
“Esta linguagem sem um som real exige uma simboliza¢do dos simbolos sonoros”
(IBIDEM), isto ¢, uma simbolizacdo de segunda ordem ndo pode ser facil para quem
estd ainda buscando a capacidade de significar. Assim, “a linguagem escrita introduz a
crianca no plano abstrato mais elevado da linguagem, reconstruindo o sistema da

linguagem, constituido anteriormente pela fungéo oral”. (IBIDEM).

A ultima revelagdo da pesquisa € que, no momento em que a crianca comeca a
estudar a escrita na escola, ela ainda ndo tem clareza dos motivos ou da utilidade dessa
fungdo da linguagem para a vida dela naquele momento. Enquanto isso, a mobilizagdo
para falar acompanha a crianga desde o periodo em que passou a ter consciéncia de que
podia se comunicar verbalmente e sentiu a necessidade ou o prazer em fazé-lo. Nao ¢
preciso criar motivacdo para a fala, pois ela acompanha a crianga durante a maior parte
da infincia. E importante observar também que a relagio da crian¢a com a escrita deve

ser voluntaria ou arbitraria, porque a forma sonora da palavra que na fala ¢ pronunciada
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automaticamente, sem decomposi¢do em sons particulares, é o contrariona escrita, pois
a crianga precisa ter consciéncia da estrutura sonora da palavra, para desmembra-la e

restaura-la voluntariamente nos sinais escritos.

Vimos anteriormente que toda aprendizagem escolar, tomada no seu aspecto
psicoldgico, gravita sempre em redor do eixo das novas formagdes basicas da idade
escolar: a tomada de consciéncia e a apreensdo. Para Vygotsky (IBDEM), o
desenvolvimento da base psicoldgica da aprendizagem das disciplinas principais nédo
antecede o seu inicio, mas se realiza em indissoluvel vinculo interior com ele, no curso
do seu desenvolvimento ascensional. Segundo suas ideias, o grande diferencial da
escola é que, ao observamos o curso da aprendizagem e do desenvolvimento da crianca
em idade escolar, podemos observar com facilidade que efetivamente toda matéria de
ensino sempre exige da crianca mais do que ela pode dar no momento, ou seja, “na
escola a crianca sempre desenvolve uma atividade que a obriga a colocar-se acima de si

mesma . Isso sempre se refere a um sadio ensino escolar”. (IBIDEM, p.336).

Importa referir que, mesmo ausente da totalidade das falas das professoras, o
trabalho com o oral na escola, paradoxalmente se, apresentou uma constante nas sessoes
de seu registro, em situagdes de trabalho, especialmente na escola A. Para esclarecer
essa contradicdo, utilizamos as entrevistas de explicitagdo individual. Ao indagar as
professoras 6.1 e 6.2 sobre qual ¢ a relag@o entre a roda de conversa e a hora da historia,
atividades que fazem parte da rotina didria da sua sala de aula e o desenvolvimento da

oralidade, da leitura e da escrita, obtivemos a seguinte explicagao:

Prof? 6.1- A | Bom, a roda de conversa como eu te falei ¢ o momento da gente como as criangas
estdo chegando (...). E 0 momento em que vocé percebe o que elas querem falar
da rotina delas em casa e das novidades. E o momento de apresentar a agenda e
trocar figurinhas (...). A roda de histéria é o momento da crianga ter acesso ao
letramento, as historias, dela recontar para gente ver se ela estd compreendendo. A
intengdo mesmo é trabalhar a compreensio, a prépria oralidade. E um momento
muito rico a hora da historia. Tudo esta interligado, tudo tem uma intengdo que ¢
fazer com que a crianca aprenda, se desenvolva. Entdo, se ela tem um momento, se
ela tem varios espacos onde ela expressa essa oralidade, o que € que nos estamos
fazendo? Qual a inten¢do?

— Fazer com que essa crianga avance. Outro exemplo que eu uso nesse momento
importante dessa roda de conversa: uma crianga que tinha problema de dic¢do, o J.V.
vocé€ deve lembrar. Assim, o J.V. como ele evoluiu durante esse momento! Porque
devido o problema de dic¢do dele, nds percebemos que estava se retraindo, sem
querer falar porque ele sacou que falava diferente das outras criangas e as outras
criangas também estavam comeg¢ando a zoar com ele, (mas ele ndo fala direito ndo
professora). Ai foi o momento da gente sentar e dizer: - ndo pessoal, para tudo. O
J.V. ainda ndo esta falando direitinho, mas ele ja estd no médico, isso ndo é defeito do
J.V. Entdo foi o momento de conscientizar a turma do diferente, de trabalhar o
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diferente na sala, porque querendo ou ndo o J. V. sacou que ele era diferente das
outras criangas, (...). Ai sim foi 0 momento da gente trabalhar a diversidade na sala de
aula. Entdo no momento em que é dada a oportunidade da crianga falar, o que eu
estava fazendo era estimulando essa oralidade dele. Eu estimulava o J.V. a falar e a
contar histdrias e eu ia dizendo: conte mais, o que foi que aconteceu? Como ¢ que faz
a atividade? E na roda da conversa eu estimulava o J. V. e trabalhava a autoestima
dele, porque como ele sacou que ele tinha dificuldades ele se retraia (professora, eu
ndo sei ndo). Ai o que eu fazia: leve o livro para casa. Mas ele tinha dificuldade em
casa, ndo havia ao certo quem o apoiasse nas tarefas.

Na nossa ciranda de historia, um dia ¢ leitura contada pela professora e a gente usava
o sorteio para ser democratico, uma leitura contada pela crianga e uma leitura criada
por ela de cabega entre aspas. E ai um dia o J.V. levou um livro para casa (leve para
casa, estude 14 com o seu pai ¢ amanhd vocé conta para nods). Ai ele chegou e disse
assim: - Professora, professora, logo na roda de conversa, - posso contar a historia
agora, porque as letrinhas estdo todas aqui.

Entdo assim, ¢ o momento da gente estar sempre procurando estratégias de ajudar
essa crianga a melhorar a autoestima para ela se sentir mais forte e estimula-la a falar
em grupo, sem ter vergonha. Na hora em que ele falou: - Professora, professora,
posso contar agora que as letrinhas estdo todas aqui, ele decorou tudo, e isso ¢
maravilhoso! Porque ele estudou, ele teve preocupagio de estudar em casa, pediu ao
pai dele para contar para ele, para que pudesse contar para seus colegas, e quando ele
chegou 14 e contou para todos, foi uma experiéncia fantastica para essa crianga e para
a turma. Para nods professoras, entdo... Eu fiquei apaixonada mais ainda por ele a
partir disso, de ver que ele estava se esforgando.

Prof?6.2-B

A aula se inicia com uma roda de conversa... Essa é uma rotina que ja estava
estabelecida na escola A. Entdo vocé tinha roda de conversa em todas as salas. Ela
tem um papel importante porque era o momento que todo mundo podia falar.
Especialmente segunda-feira eles falavam do que tinham feito no final de semana,
para onde tinham ido. Na sexta-feira, que era o dia de levar o brinquedo, eles diziam
o brinquedo que tinham trazido, com quem iam brincar. Entdo assim é o momento
também de exercitar a linguagem oral. O momento também de exercitar a
capacidade de ouvir. N3o necessariamente tinha que ser a primeira parte da aula,
mas assim para mim foi muito dificil esse ano que eu passei na (escola A), eu
gostaria de ter ficado o segundo ano. Como foi 0 meu primeiro ano de experiéncia, eu
ndo me sentia muito autbnoma para sugerir, para fazer modificagdes. (...). As vezes a
gente pensava em sugerir ... porque a gente “estuda a rotina”, as criticas que a gente
faz a rigidez da rotina, porque todo dia a gente tem que fazer, porque todo dia a gente
tem que comegar daquele ponto, por exemplo? As vezes dava vontade de comegar do
final, ou comecar de onde as criangas queriam comegar. Mas eu nunca tive coragem
de fazer isso porque era entrar em atrito (...). E porque eu fui muito na postura de que
eu tenho que aprender com ela, porque ela é mais experiente. Entdo assim uma coisa
que ela falou no inicio do ano é que ela tinha a pratica e eu tinha a teoria. Entdo eu
passei praticamente um a dois meses so6 observando, s6 observando. Entéo foi dificil
eu me apropriar da ideia de que a sala também era minha, isso se fez mais presente no
segundo semestre. Entdo a sala era a sala da (...), a turma da (...).

Mas a roda de conversa cumpre uma funciio, uma funcio que é legal, mas nao
necessariamente ela tinha que ser o primeiro elemento da rotina.

Na roda de conversa no inicio da aula a fala, ¢ uma fala que ¢ mais espontanea, nio é.
Entio ele estd usando a fala para se expressar espontaneamente. Isso ajuda
muito no desenvolvimento da oralidade.

Na roda de historia ele tanto pode contar a histéria como pode 1é-la, ou ouvir
alguém lendo. Isso vai ajudar tanto na oralidade dele, como vai ampliar o
vocabulario. Ou seja, vai aprender a ler e escrever.

Fonte: Elaboracdo propria, com apropria¢do dos discursos das entrevistas.
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Ao lermos as colocagdes das professoras, vemos claramente que em suas
praticas estd presente o trabalho com a linguagem oral e que elas tém consciéncia da
importancia dele para a formacdo da competéncia comunicativa das criangas. Inclusive
se faz presente na rotina didria da sala, no inicio na forma de “roda de conversa” e apds
o intervalo na “hora da historia”, como pudemos constatar nos registros do diario de

campo no capitulo cinco.

Pelas propostas pedagdgicas das duas escolas-amostra, notamos que ambas se
propdem a privilegiar a tematica da linguagem verbal, dentro de uma perspectiva

interacionista, obviamente cada uma de acordo com sua realidade.

A proposta da Escola A ¢ trabalhar a linguagem concomitantemente nas

dimensdes da oralidade, da escrita e da leitura. Vejamos um fragmento do documento:

AREAS DE CONHECIMENTO

Linguagem Oral e Escrita

Objetivos do Ensino-Aprendizagem

Em relago a essa area de conhecimento, (escola A) oferece oportunidades para que as criangas
desenvolvam as seguintes capacidades:

*+ Comunicar-se pela linguagem oral, utilizando-a para descrever objetos e situagdes
presentes e ausentes, para relatar fatos, situacdes e experiéncias, para expressar
sentimentos, ideias e impressdes e para defender argumentos;

*  participar de diversas situagdes de intercimbio social nas quais possam contar suas
vivéncias, ouvir as dos outros, elaborar e responder perguntas;

*  escutar, interpretar e apreciar textos lidos pelas professoras ou por outros leitores;

* recontar e produzir textos individuais e coletivos, ditados a professora para diversos
fins;

+ fazer a distingdo entre diversos géneros ¢ estilos literarios;
+ cstabelecer diferengas entre desenho e escrita, entre letras e outros sinais graficos;

*+ compreender que a escrita segue as diregdes: da esquerda para a direita, de cima para
baixo;

*+  desenvolver o prazer de ler;

*+ ler de forma ndo convencional e escrever espontaneamente palavras significativas (o
proprio nome, palavras relacionadas com os projetos, etc.);

*  escrever textos, tendo a professora ou outro escritor experiente como escriba;
*  escrever textos, ainda que de forma ndo convencional,

+ analisar a constitui¢do de palavras quanto ao nimero de silabas, nimero de letras, letra
inicial, letra final e sequéncia convencional de letras;
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+* compreender e utilizar espagamento entre palavras e oragdes;

* identificar e representar graficamente as letras separadamente ¢ em palavras,
analisando os aspectos graficos e topoldgicos de suas diversas formas;

*+ ler, considerando as relagdes entre grafemas e fonemas e atribuindo significado ao
texto lido;

+  ler fluentemente, atribuindo significado ao texto;

+ escrever textos de forma convencional, considerando ndo somente a ortografia, mas a
comunicabilidade, a sequéncia dos acontecimentos e outros aspectos convencionais da
lingua, como letra maitscula e mindscula, pontuagio, uso de paragrafos e outros;

* revisar com orientagdo da professora o proprio texto; e

embora as atividades desenvolvidas nos quatro grupos se relacionem com os objetivos
citados, alguns desses objetivos sdo trabalhados de forma mais sistematica e intensa
nos Grupos IIT e VI (5 e 6 anos respectivamente). Grifos nossos ( 2006:34)

Na Proposta Curricular da Educacdo Infantil da Escola B, os objetivos da

linguagem estdo diluidos dentro de um texto. Destacamos o seguinte recorte:

\

(...) Esta Proposta pretende dar qualidade a educagdo pré-escolar, tendo como objetivo
contribuir para “a ampliagdo do grau de compreensdo do homem sobre sua realidade” (KRAMER,1989).
Uma Pré-Escola com funcdo pedagdgica leva em conta os conhecimentos trazidos pelas criangas,
ampliando-os. Nossa concepgdo procura explicar o desenvolvimento humano através de determinantes
socioculturais. As estruturas mentais t€ém origens histdricas definidas, ou seja, o desenvolvimento néo se
da espontaneamente nem pela ac¢do individual sobre o meio, a construgdo dos sistemas complexos vai do
exterior ao interior, do social ao psicoldgico. Toda formagdo das complexas fungdes mentais depende da
natureza e da experiéncia a que a crianga estd exposta. Inicialmente, ela dispde apenas da atividade
motora, sem consciéncia da a¢do e dos processos nela envolvidos. E pela interacdo com os objetos e com
0s outros que se apropria do conhecimento num crescente processo de desenvolvimento. Nesse processo
de estruturagdo do pensamento, a linguagem, como tradutora da experiéncia, assumindo um papel cada
vez mais poderoso na implementagdo da informag@o. A linguagem constitui-se no eixo estruturador do
trabalho na pré-escola nas mais diversas formas de conhecimento, inclusive a escrita.

As histdrias, o desenho, a escrita e o trabalho em grupo permitem as criangas compreenderem
melhor o mundo, cabendo ao professor assumir o papel de sistematizador dos contetidos nas diferentes
areas de estudo.

Ao registrarmos aqui os pressupostos tedricos em que baseamos nossa proposta curricular,
tentamos mostrar as professoras de classes de Educacgio Infantil a dimenséo do seu trabalho que consiste
em:

+ Possibilitar o inicio do sistema de alfabetizaco;

*+ Reconhecer o papel da pré-escola como o de desenvolver na crianga a criticidade, a
cooperagdo, a liberdade, o respeito, a sensibilidade;

+  Considerar os conhecimentos que as criangas ja possuem, mesmo antes de entrarem
para a institui¢do escolar e ampliar esses conhecimentos partindo de suas experiéncias;

*+ Observar as diferengas individuais, acreditando que isso ajudara na troca de
experiéncia e na ajuda muatua entre as criangas;

*  Perceber como se processa a aprendizagem na crianca;

+  Sugerir atividades significativas que ajudem as criangas a construirem seus
conhecimentos nas diversas areas de estudo;

*+ Reconhecer a linguagem como eixo estruturador do conhecimento, visto esta funcionar
como tradutora da experiéncia da crianga.

Esses sdo alguns dos objetivos que fazem a Educagio Infantil ter um papel atual, dinamizador
dentro do contexto escolar. (1993: 30-31).
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A seguir destacamos os discursos em que os conteudos se referem mais

especificamente ao modo como as educadoras entendem a fun¢fo da Educacdo Infantil

no que diz respeito ao trabalho com a lingua materna.

Quadro 3 - Func¢iao da Educacio Infantil no ensino da lingua materna

- E aqui (...) nés temos a pratica, todos os dias na roda de conversa a crian¢a tem
a oportunidade de se expressar. Nesse momento também, a gente tem a
oportunidade de conhecer como é que a crianca esta. Assim, ¢ mais enfatizado na
segunda-feira porque a crianga passou o final de semana em casa ¢ ai a gente tem a
pratica de perguntar como ¢ que foi o final de semana.

E também na construcio de texto a crianca vai se colocar como é que foi, 0 que
observou na hora que nés estamos construindo texto, na recontagem de histéria
apoés as historias. Enfim, acho que a linguagem permeia quase que todo o nosso
trabalho.

- Assim, eu acredito que a crianga ndo chega na escola sem nenhuma experiéncia
relacionada a linguagem. Ela vem com experiéncias: ela vé uma garrafinha de coca-
cola em casa ¢ cla identifica, ela passeia com os adultos. Eu acredito que na escola
ela vai aprimorando esses conhecimentos, desde que as atividades sejam
sistematizadas, ela vai elaborando novos conceitos, criando novas hipéteses.

- A oralidade estd presente na minha turma diariamente., no momento em que as
criangas exprimem seus sentimentos, ideias e opinides ela vai perpassando por todas
as areas do conhecimento.

- Acho que a educagdo infantil, ela representa tudo na questdo da linguagem em
todos os aspectos. A linguagem vai para além da leitura, da escrita e da fala, acho que
¢ uma coisa tdo complexa. Vocé fala com o corpo, com o olhar, com o gesto. Acho
que de todas as voltas, estd sempre se expressando, com gravuras, com tudo vocé esta
se expressando. Entdo acho que a educacio infantil, ela deve possibilitar que a
crianca esteja trabalhando todos esses aspectos de forma integrada. Desde o
maternal que eu busco isso ai. As vezes tem crianca que ndo fala, né, que ndo fala
nada mesmo, balbucia apenas, porque os pais nunca estimularam. Entfo assim, a
gente deve partir do que ela sabe, porque pegamos também crianga maior de jardim
II, e j& comegamos no processo de leitura e de escrita. A gente vai tentando trabalhar
a crianga como um todo, vocé trabalha expressdes corporais, acho que de uma forma
geral.

Todo o espago. Todo espago ¢ ocupado. Eu tento estimular desde o desenho na porta
da sala, passando pelas atividades, até o preenchimento da agenda. Parecem que sdo
coisas, mas cuido de cada uma. Se vamos preencher a agenda, ai eu vou trabalhando
a leitura e a escrita, vou escrevendo na lousa, estou possibilitando que eles escrevam.
A tarefa, a propria tarefa que ¢ o formal que se diz da leitura e da escrita ao
calendario, as letras na parede, aos nomes dos brinquedos, ao jogo de domind, jogo
de letras, bingo. Entdo assim, acho que o tempo inteiro a gente esta trabalhando, ficha
de nome, tudo esta inserido no processo, visita na biblioteca. Acho que ¢ tudo isso ai.
Respondi?

Prof?5.1-A
Prof?52-A
Prof?53-B
Prof?6.1 - A

- Ndo s6 com respeito a linguagem, mas com respeito a Educagdo Infantil toda, as
areas de conhecimento como um todo. Porque na Educacdo Infantil considero a
linguagem como base, onde vocé estimula a crianca a conhecer, a ter
conhecimentos basicos de acesso as artes, acesso a matematica, a concepc¢io de
numero, nio s6 o alfabeto, mas o letramento, nio s6 a letra, mas também a
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funciio da escrita. A linguagem para mim é a base. Nao ¢ s6 alfabetizagdo, mas
também o letramento.

Quase que, ndo vou dizer 100%, mas o tempo todo a gente esta usando a oralidade,
dando oportunidade de a crianga falar, se expressar, de ter acesso a livros, de contar o
que aconteceu no final de semana, de contar as novidades. Entdo o tempo todo a
gente esta dando oportunidade da crianca expressar isso, estimulando ela a fazer isso.
Quando a gente conta histéria e pede para ela recontar, quando pede para ela falar
sobre as experiéncias que teve em casa no dia anterior, quando pede para ela falar
como esta o sentimento dela naquele momento na roda de conversa. (...). Dar vez e
voz as criangas e sempre estar levando a crianga a repensar sobre os seus atos. A
gente ndo trabalha com punigdo, na hora de resolver conflitos perguntamos o porqué
de ela ter agido assim, quem comecou a histdria... Fale sobre o seu dia; conte pra
gente com ¢ que foi o seu dia, por exemplo, ¢ no caso do 1° ano, de escrever o texto
sobre isso.

Prof? 6.2 - A

- Na verdade ela tem de ampliar o repertério que a crianca ja tem sobre a
linguagem tanto escrita quanto oral. Preparar as bases para aprendizagens
futuras no que diz respeito a linguagem. Assim muitas criancas nossas ja sairam
do primeiro semestre sabendo ler e escrever, entio eu diria que alfabetizar
também é uma func¢io da Educacio Infantil no que diz respeito a linguagem .

- Assim a gente trabalha a linguagem oral todos os dias. Embora a proposta
pedagogica da escola A englobe todas as areas do conhecimento, mas o foco
principal tem sido a linguagem tanto oral quanto escrita, principalmente com as
criangas do primeiro ano. E por isso que todos os dias tem atividade de linguagem
oral (como contagdo de historias, roda de conversa...) e tem leitura. Leitura e escrita,
todos os dias.

Prof?6.3-B

- A linguagem ¢ a primeira etapa para se trabalhar no desenvolvimento da crian¢a na
parte cognitiva, na parte livre e na parte de pensamento. Entdo a minha visdo ¢ uma
visdo especifica, para criar na crianga a vontade de querer saber e ela tendo uma base
forte na linguagem e na expressdo oral através da interpretagdo de historia e na
interpretacdo de fatos do dia-a-dia. Ela esta apta para desenvolver toda a verbalizacdo
¢ a criar um vocabulario com mais seguranga.

- O nosso trabalho aqui ¢ muito centrado em projetos. A nossa equipe de
alfabetizacdo se preocupa muito com essa questdo de manter o conteudo ligado a
literatura infantil, & interpretacdo das histdrias, na qual a biblioteca fornece um
material muito rico.

Entdo o lado mais objetivo da alfabetizagdo ¢é este: é trabalhar o desenvolvimento
mental da crianca para que ela possa desenvolver o lado do pensamento, da
interpretacio e da criacio de historias e é esse vinculo que mantém a leitura.
Porque a crianca, estando apta a interpretar, naturalmente ela vai interpretar e
criar textos. Entdo dai comega. Também, quando recebemos os alunos que vém do
jardim I e II, na verdade, ja estdo preparados para receber todo o conteudo nosso.
Quer dizer, as professoras do jardim I e II ja estdo formando essa base, para que a
gente possa receber na alfabetizag@o as criangas ja com o conhecimento bem fluente
nesse aspecto para que possam receber nosso conteudo mais forte de conhecimento.

Fonte: Elaboragdo propria.

Ante a imensa importancia da linguagem para a formacdo do sujeito e para o

desenvolvimento da psique infantil, buscamos compreender como as professoras

percebem que a sua escola cumpre o seu papel de fomentadora de saberes e de cultura

na comunidade em que estd inserida, no caso especifico, no ensino da lingua materna,

na produ¢do e na socializacdo de saberes sobre a linguagem. Sempre defendemos a
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nog¢do de que uma comunidade que tem uma escola deve necessariamente ser diferente
da que ndo a possui, caso contrario, a existéncia desse equipamento social ndo se

justificaria.

Vimos que hd um consenso entre as entrevistadas, a respeito da importancia do
dominio da linguagem verbal, como uma espécie de senha para acessar uma infinidade
de possibilidades de conhecimentos, assim como para transitar numa sociedade letrada,

onde a linguagem escrita esta por toda parte.

Ao longo das observagdes em que miramos nossa atengdo para a professora,
buscamos denotar ndo apenas as estratégias de ensino desenvolvidas por ela no trabalho
com a linguagem, mas identificamos também atitudes, comportamentos e
procedimentos que tornam visivel o seu jeito de ser professora na cotidianidade de sua

escola.
Leitura

Vygotsky ndo tratou especificamente dessa funcdo da linguagem. Pode ndo ter
dado tempo, enfim, mas nos mostrou um fato curioso: ao assimilar o aspecto fasico
(externo) da linguagem, a crianca caminha das partes para o todo (da palavra para a
oragdo). Ja com relacdo ao desenvolvimento do aspecto semantico, transcorre ao

contrario, do todo para as partes (da oragdo para a palavra) (2001, p.410-411)

Fazemos nossas as palavras de Delacours - Lins (2003), quando evidencia ser
mais fecundo enxergar a aprendizagem da leitura como um sistema de equilibrio, ao
qual concorrem diferentes variaveis: o equipamento sensorial e intelectual da crianga,
suas disposi¢cdes emocionais, suas motivacdes, as condi¢des do meio, tanto afetivas
como sociais e culturais, e o ensino que ela recebeu e recebe. Todos esses fatores

desempenham papel importante nessa aprendizagem especifica.

Foulin & Mouchon (2000, p.55) reafirmam que a leitura é uma aprendizagem
complexa, cujo objetivo € extrair a significacdo de um enunciado escrito. Mostram-nos
que as pesquisas psicoldgicas sobre aprendizagem que se desenvolveram nas duas
ultimas décadas ddo conta de que a identificacdo das palavras passa basicamente por
trés etapas: a logografica ou global, a alfabética e a ortografica. A leitura logografica
caracteriza-se por um tratamento puramente visual da informacao escrita; corresponde a
uma pseudoleitura. A leitura alfabética caracteriza-se pela utilizagdo predominante da

mediagdo fonologica, que repousa sobre a correspondéncia do escrito com o oral no
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nivel das relagdes entre grafemas e fonemas. A terceira etapa, a ortografica, caracteriza-
se pelo reconhecimento das palavras desde suas caracteristicas ortograficas, sem apelo

sistematico a conversdo fonoldgica.

Teberosky & Colomer (2003) garantem que inimeros estudos mostraram que, ao
compartilhar a leitura de um livro com uma crianca, o adulto ndo s6 esta propiciando
uma atividade prazerosa, mas também um importante momento de aprendizagem sobre
as fungdes e a estrutura da linguagem escrita, podendo inclusive fazer uma ponte entre a
linguagem oral e a escrita. Ndo podemos deixar de lembrar também que é uma
excelente oportunidade para que a crianga possa ouvir, ver, manusear € perguntar sobre

esse importante suporte textual e suas especificidades.

Farias (2006), em sua dissertacdo de mestrado, revela-nos a importancia das

praticas de leitura em familia para o conhecimento da crianga sobre a linguagem escrita.

De acordo com Ferreiro (2001), a mediacdo do educador ¢ imprescindivel,
porque “¢ preciso fazer o texto falar”, ou seja, “ndo basta estar em um ambiente letrado
para descobrir que relagdo magica tém essas marcas com uma lingua”. (IBIDEM). Para
muitas criangas (dos intimeros dialetos), a lingua na escola acontece de maneira

diferente da que conhecem antes de adentrar o ambiente e vivenciar essas interagdes.

O contexto da Educacao infantil

Por compreender a importancia do cenario (ambiente fisico, suporte pedagdgico
e material) no trabalho com a linguagem na escola, sob o ponto de vista das educadoras,
indagamos: quais as principais facilidades e dificuldades que vocé encontra no seu
trabalho na sua escola? Como seria uma escola ideal no sentido de contribuir para a
imersdo da crianga pequena na cultura letrada? Qual € o papel do ambiente ou contexto
no desenvolvimento da linguagem na escola? E que tipo de apoio ou assessoria vocé

recebe para exercer a sua profiss@o nesta escola?

Segundo Teberoski & Colomer (2003:103), mesmo sabendo que a crianga
aprende a lingua, assim como outros conhecimentos, elaborando e testando hipdteses,
devemos estar atentos para a importancia da qualidade e da diversidade do material e,
consequentemente, do ambiente na formulagdo das situacdes desafiadoras que

provocam ou ensejam a elaboracdo dessas hipoteses.
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Saber como a pré-escola se organiza em termos estruturais para contribuir (ou
ndo) com o desenvolvimento da crianga em suas multiplas determina¢des, passando pela

linguagem, é o que almejamos nesta etapa do trabalho.

Quadro 4 — A analise do cenario

Prof?5.1-A

I - E uma boa pergunta. O que a gente sempre se depara aqui (...) comega com a
questdo da letra. Os pais questionam muito quanto a letra. Qual é o tempo que a
gente vai inserir a letra cursiva. E a gente tem que estar o tempo todo com esse
cuidado de dizer que a gente ndo nega a letra cursiva mas que a gente acredita que a
letra maitscula tem um formato de reta e a crianga ainda tem o desenvolvimento
motor ndo bem desenvolvido, é que a gente acredita que trabalhando desse jeito é
melhor para a crianca construir o processo de leitura e de escrita e que depois
isso vai acontecer.

II - Primeiro a qualificacdo dos profissionais, e segundo que tenha um espaco
fisico adequado que ofereca a crianga oportunidade para que ela possa se manifestar
que ela tenha espago para fazer experiéncias, de brincar, de correr, de jogar, enfim,
uma escola em que ela tenha uma proposta pedagogica que acredita na crianca
€OIMo um ser que pensa e que € capaz.

I1I - E fundamental que a escola seja um ambiente de letramento, de formagdo de
texto, de trabalho, de expor os trabalhos feitos pelas criangas. E até bom para
comparar e tirar suas dividas também.

IV - Nio, nés temos dias de estudo com a reunidio com as professoras. Atualmente
nds temos reunides com (...) em que dois dias na semana a gente se reline para
estar estudando e para estar colocando os problemas e tirando as nossas
duvidas. E temos um projeto pedagogico também, que feito com a participagdo de
todos os professores ¢ ja esta quase todo pronto.

Prof?52-A

I - Eu n3o encontro dificuldades aqui (...) na verdade, porque eu tenho um
momento, em que eu passo um periodo para planejar essas atividades. Acontece
aqui os grupos de estudo em que eu acho que é... (ah, eu ndo estou sabendo muito
bem trabalhar linguagem, como ¢ que posso?). Vou pedir ajuda as minhas colegas
no grupo de estudo. E o préprio periodo que (...) d4 para eu estar planejando
essas atividades é importante, por ai da para eu ir pesquisando, para eu ir
adaptando essas atividades de acordo com a faixa etiria deles para atender a
demanda da sala de aula.

II - Um ambiente que proporcione a ela uma vasta gama de materiais
selecionados que ela possa estar tendo contato diariamente com a leitura e com a
escrita. Que a crianga possa fazer esses usos na sua vida, quando ela tem necessidade
de escrever uma cartinha para os colegas.

IIT - O ambiente ¢ muito importante porque, desde que a crianga entra na escola, ela
passa a ter contato com diversos materiais escritos, que o ambiente esteja propicio.

IV - Aqui (...) nés temos o nosso grupo de estudo que sempre se reiine. Sio temas
relevantes, importantes, atuais em que a gente estd discutindo. Sempre (...
propicia os encontros para estarmos refletindo sobre nossa pratica, sobre nossa
acgfio, e temos os planejamentos que sdo feitos uma vez por més que eu considero
importantes, onde cada grupo expée suas dificuldades e suas necessidades.

Prof?53-B

I - A quantidade de alunos. E muito complicado, muitos alunos. Essa questiio
dos alunos que comecam, e nio terminam, e daqueles que entram no decorrer
do ano. Eu sempre digo comecei, e niio terminei com os mesmos alunos. E claro
que tem aqueles alunos, que comegam e que terminam. Mas esses alunos que entram
no decorrer do ano e que saem. E vocé sabe que tudo novo, na escola mexe, modifica
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o grupo. A questdo também das diferencas de niveis, porque a escola publica, ela esta
aberta ao publico, nada mais justo, ¢ claro. E assim, uma crianga de cinco anos que
nunca estudou entra ,e ai, como é que a gente faz com essa crianga numa sala em que
os alunos ja sabem escrever o nome, ja sabem as letras, alguns ja estdo comegando
num processo de leitura formal, entdo como é que eu faco com essa crianga? Onde ¢
que ela vai ficar inserida?E muito complicado. Falta também apoio, porque o
numero de crianca é grande e diversificado, e a gente fica sozinha na sala de
aula .Entido assim, até uma coisa simples que é guardar o material, pegar
material, as vezes pode ser um caos se nio tiver tudo organizado e se os alunos
nio tiverem ja uma rotina para se organizarem, ai vira um caos. Ai vocé ja viu
aquele processo. E dificil! Acho que a primeira coisa é a quantidade de alunos.
Sabe, acho que ¢ o que esta dando mais dificuldade pra gente. £ o espaco da sala
de aula comportar o nimero de alunos, e no caso da gente que tem muitos
alunos, que é o pessoal que possa estar dando suporte pra gente. Porque ¢é dificil
vocé estar numa sala com muita crianca, e vocé estar sozinha... Por mais
controle que vocé tenha, por mais dominio de sala que vocé tenha, ¢é
humanamente impossivel atender todas as criancas. Eu tento fazer, eu sempre
tentei. Eu sou muito organizada e sempre tentei fazer um calendario de observagdes
dos alunos.E claro que se um aluno estiver apresentando algum progresso hoje eu vou
anotar, estd tudo anotado. Mas eu tiro assim uma semana para observar quatro ou
cinco alunos para poder estd sempre em dia. Ai comeg¢a a semana, eu estou mais
focada para saber como eles estdo. Se eu vejo que um aluno estd apresentando uma
coisa nova, vou no caderno e anoto, o que esse aluno estd apresentando. Mas é muito
dificil quando vocé tem uma sala lotada. Porque vocé nio consegue, ta. Entdo ¢
assim, e vocé sabe que na Educagdo Infantil a crianga cresce dez dias em um. Uma
crianga que chega, e de uma hora pra outra a crianga tem um estalo: - Tia, descobri
isso. Entdo ¢ dificil. Por isso é que a quantidade de alunos é o que mais tem
travado o processo realmente.

II - H4. Nés temos varias reciclagens, formacio continuada, eu detesto a palavra
reciclagem. A gente tem varias formacdes continuadas. A Wltima que teve foi
uma oficina (...). Mas assim, o professor de sala de aula ele tem autonomia. Eu
me sinto com autonomia para executar o meu trabalho. Ndo me sinto tolhida,
nem pressionada. Eu me sinto com autonomia para canalizar o meu trabalho, muito
embora a tendéncia seja o construtivismo, a gente estd trabalhando com
construtivismo, mas assim, acho que cada professor 14 da escola, ele tem uma certa
autonomia para realizar o seu trabalho em sala de aula, desde que o trabalho seja
executado com satisfagdo.

IIT - Na sala de aula fica por conta do professor. Eu sempre fui muito criteriosa
com relagdo a isso. Deixar o ambiente da sala de aula o maximo letrado possivel. Eu
corro em editoras atras de brindes, livrinhos, tem muito material de livros para
didatico e nos temos uma biblioteca na escola. Nos temos um horario, mas se a
biblioteca nio tiver ocupada, a gente também tem a possibilidade de ir em outro
horario. Nos temos acesso a esse material de 14, mesmo que nds ndo estejamos 14. Se
a biblioteca estiver ocupada com outro grupo de aluno e eu quiser livros ou algum
outro material da biblioteca, eu posso pegar esse material, eu tenho acesso a isso, ¢
assim... Acho que ¢é isso ai.

IV - A gente tem momentos com a coordenaciio e nés temos momentos com o
grupo de professores. Nos temos seis turmas de jardim II, sdo trés pela manha e
trés a tarde. Entdo nés temos momentos com o grupo da tarde para debater
sobre essa realidade especifica. Entdo temos momentos com o grupo todo do
jardim II e n6s temos momentos com o grupo inteiro da escola e esses momentos
sdo divididos com ou sem a coordenaciio. Acho que ¢ isso ai.

Prof?6.1 - A

I - Facilidade a gente tem toda, assim em termos até material, em termos de
recursos. Nos temos material suficiente. Nos temos livros que a gente estuda,
livros em que a gente esta se apoiando, o tempo inteiro. A gente faz grupo de
estudo sobre o assunto. Entdo isso é muito valido, porque embasa a nossa
pratica, ndo surge do nada, do achismo, mas de uma base teérica, vamos dizer
que sélida. Entiio a gente... E nossa proposta pedagogica ¢ o nosso referencial. £
em cima das concepgdes, o que eu lhe disse: concepcdes tedéricas que embasam a
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nossa pratica no geral, entio a gente se guia muito pela nossa proposta
pedagogica que tem um embasamento teorico muito legal. E dificuldades, assim,
ndo sdo dificuldades, ndo é o nivel da crianga que seja dificil mais dentro da...Deixa
eu dizer o que eu estou querendo falar; pensando bem, refletindo sobre essa pergunta
nio tem dificuldades, ndo tem. Porque nfo é dificil, nds temos dois professores
na sala de aula, o nimero de criancas é pequeno. Pronto! Uma dificuldade ¢
primeiramente a rotina, da gente com as criangas que estdo com mais dificuldade de
aprendizado, a gente arranjar dentro dessa rotina um tempo para fazer intervengdo
individual. Acaba sendo uma dificuldade por conta da rotina. Por exemplo, tem horas
que a gente pega, hoje eu digo: — (...)a eu preciso pegar o J. V. para trabalhar com ele
mais individualizado, mas as vezes a rotina € tio, é uma roleta tio viva, que acabo
nio trabalhando com o J.V., naquele dia. Mas eu sei que eu tenho que parar um dia
na semana para dar aten¢do ao J.V. Eu nio sei se isso é uma pseudodificuldade,
entendeu? Mas tu sabes a rotina.Tu planejas aquilo, e a rotina vai e as vezes
engole o que vocé planejou. Como ela é flexivel, pelo menos (...) ela é flexivel, e vai
de interesse ao que as criangas estdo querendo no momento, pode ser que isso se
torne uma dificuldade mas que a gente esta o tempo todo sabendo que a gente tem
que fazer aquele trabalho, entendeu mais ou menos o que eu estou querendo dizer?
Pois ¢, entdo isso pode se tornar uma dificuldade desse tempo mesmo, esse tempo da
rotina.

II—(...) é a escola ideal. Eu colocaria meus filhos, se os tivesse aqui. Eu acho que (...)
¢ o ideal. Por que assim, s6 o fato de vocé ter um espaco onde a crianca pode se
desenvolver de forma plena. Ela tem um espaco para se desenvolver fisicamente.
As areas do conhecimento a gente trabalha sempre de forma a estimular essa
crianca a se expressar. Elas fazem e a gente faz junto com elas. Entéio, ao invés
da gente trabalhar com datas comemorativas a gente trabalha aquele dia, o que
esta acontecendo naquele dia, 0 que 0 mundo estd comemorando naquele dia,
por exemplo, o dia das mies. Entiio a gente esta sempre tomando como exemplo
as datas comemorativas. E eu sei que tem escola que trabalha aquele dia que...
Assim como na escola do meu sobrinho no aniversario de Fortaleza as criancas
escreveram uma faixa com parabéns, o que € aquilo? Por que néo trabalhar de uma
forma que a crianca compreenda. Ao invés de botar um video para a crianca,
vamos contextualizar! Entdo a gente trabalha dentro do contexto, onde ela se
expressa, ela fala, cria sobre, ao invés de pintar um desenho ela desenha e pinta,
ela esta o tempo trabalhando, o tempo todo é gente ocupada, gente produzindo, e
gente aprendendo. Como eu te disse: se aprende fazendo.

IIT - Acho que é primordial o ambiente, se tem um ambiente estimulador essa
crianca s6 tem a ganhar, se tem um ambiente opressor essa crianga s6 tem a perder
porque se tem um ambiente onde a crianca possa interagir com ele, transforma-lo
€ 20 mesmo tempo se transformar, essa crianga s6 tem a ganhar.

IV - A gente tem um grupo de estudo semanal, certo? (...) Mensalmente nods
temos planejamento onde a gente estuda também. Entiio nés temos um grupo de
estudo sistematico onde (...) estimulam muito a gente fazer isso, e desde o ano
passado isso tem se intensificado. Antes, nos anos anteriores era pontual, a gente
dizia que ia fazer e ndo fazia porque a rotina ndo dava tempo. Mas ai no comego de
2007 a gente sentou e disse: - Ndo gente, nés vamos ter que fazer isso! E porque
embasa a nossa pratica, melhora o nosso trabalho, entdo sistematicamente na
semana... O ano passado tinha, era toda quinta-feira o grupo de estudo e esse ano ¢
dia de terca-feira. (...) Toda semana a gente elege um tema e se ndo der tempo de
concluir aquele tema passa para a outra semana, ¢ mensalmente no final de cada més
tem um planejamento onde a gente estuda outro tema também. Entio assim, o
tempo todo vocé esta pratica/teoria, pratica/teoria em busca de uma praxis de
qualidade.

Prof?6.2 - A

I - Assim facilidades como eu ja disse que o foco do trabalho que ¢ desenvolvido (...),
a gente chegou a essa conclus@o disso no final do ano, fazendo a avaliagdo do
trabalho que fizemos ao longo do ano, ¢ a linguagem. Entdo ¢ um campo fértil pra
isso. Embora nio tenha uma biblioteca, mas tem muitos livros interessantes de
literatura infantil, tem os filmes de histérias contadas que ajudava muito, e
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assim a prépria rotina que ja estava estabelecida, como a roda de historia, que
também ajudava muito. O apoio dos pais em casa, 0 acesso a computadores que
as criancas tinham em casa. O acesso a outros livros, a participacdo delas em
eventos, como feiras de livros. O fato delas serem também filhas de professores,
ajudava bastante. Assim as atividades que a gente passava pra casa de pesquisa,
geralmente eles faziam com a ajuda dos pais, isso ajudava bastante quando gente ia
escrever. Apoio da coordenadora pedagodgica a professora (...) dava um apoio
muito grande com o oferecimento de livros, sempre querendo saber o estava
faltando em que poderia ajudar. O planejamento em dupla também sobre o que
vai ser feito, para que vai ser feito. O fato da gente trabalhar com dezesseis
criancas e sermos duas professoras na sala. E podermos dividir o trabalho. Nao
necessariamente a gente dividia a turma ao meio, uma ficando com oito e a
outra ficando com oito, mas a gente via quem estava precisando de maior apoio,
um atendimento mais individualizadoe. Entdo eu ficava com uns e minha
companheira ficava com outros, e isso ajudava bastante. Diferente de outras escolas
em que a professora estando sozinha, com uma turma grande, ela ndo pode estar com
uma crianga mais tempo porque a outra turma fica virando a sala de pernas pro ar,
(...) era diferente. Sem contar com os cantinhos das atividades diversificadas, entdo se
e a (...), que era a outra professora estivéssemos atendendo individualmente quem
terminasse a tarefa poderia se envolver em outras atividades, inclusive no cantinho da
leitura. Elas gostavam também, especialmente dos cantinhos da leitura ¢ do faz-de-
conta, eles ajudavam muito na leitura e na escrita.

Dificuldades (risos) deixa eu pensar... Dificuldades minhas e néo (...), é que eu
estava no meu primeiro ano (na escola) e tinha uma expectativa que as criangas
tinham que sair lendo e escrevendo convencionalmente, porque agora era
primeiro ano e elas iam para o segundo ano. Entio eu me sentia muito insegura
em relaciio a isso, e porque eu vinha de um curriculo do curso de Pedagogia que
tinham poucas disciplinas especificas de Educa¢do Infantil. Nao tinham
disciplinas de leituras de matematica... Muitas coisas que eu sabia eram pelas
leituras que eu tinha feito quase que de forma independente, ou entio com
minha companheira de trabalho. Entdo a minha inexperiéncia dificultava.
Também a minha companheira ja era mais experiente, eu acho que ela ja estava
no sexto ano que ela trabalhava na educacgio infantil. S6 que, na turma de 6
anos, acho que era o primeiro ano dela. Entdo estivamos iniciando a nossa
carreira numa sala de alfabetizacio. E isso as vezes atrapalhava um pouco. E cla
ndo tinha formagdo em Pedagogia. Se eu vinha de um curso de pedagogia que nio
tinha disciplinas que trabalhasse a linguagem oral e escrita na educagéo infantil, ela
vinha de um curso de Economia Doméstica, que ai era que ndo tinha mesmo.

II - Uma escola ideal teria uma biblioteca com livros interessantes, teria
professoras que leriam com frequéncia para as criancas, as criancas teriam
oportunidades de escolher os livros que quisessem para ler e para levar para
casa, seria uma escola que trabalharia a linguagem escrita nio como um fim em
si mesmo, mas com o fim de comunicacio; procuraria aliar o ensino da leitura e
da escrita com a funcio que a leitura e a escrita desempenham na vida real.
Seria uma escola que as criancas gostariam muito de estar ndo sé para ler e
escrever, mas estar para conversar com os colegas, ta certo. E que elas iriam
escrever as experiéncias interessantes que elas teriam nessa escola. Eles nio
iriam para 14 somente para ler e escrever. Elas também aprenderiam a ler e a
escrever. Mas nessa escola teriam muitos brinquedos. Elas poderiam brincar
muito de faz-de-conta, elas poderiam conversar muito com os colegas, trocar
experiéncias com as criancas das outras turmas, é sé teriam professoras
formadas, e professoras com experiéncias, professoras formadas agora, se Deus
quiser, em curriculos que tenham disciplinas voltadas de fato para Educacio
Infantil, ndo s6 em termos tedricos, mas praticos também, e que contariam com
a parceria dos pais.

III - O ambiente ele tem um papel muito importante, porque da forma como ele esta
organizado ele vai estimular ou dificultar a fala, a comunicacéo, as interacdes
junto as criancas, ou entdo ele vai dificultar. E diferente vocé ter uma roda, e vocé
ter por exemplo cadeiras enfileiradas uma atras da outra. E diferente vocé ter criangas
fazendo atividades em uma mesa sentada onde ela quer e do lado de quem ela quiser,
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e ela sentada sozinha isolada num lugar, num lugar determinado pela professora. O
ambiente pode estimular a fala e pode coibir a fala. Entdo o ambiente tem papel
muito importante.

IV - Na verdade a gente tinha em tese, a gente trabalha com as criangas meio periodo
e no outro turno a gente faz atividade de planejamento e também teria que ter um dia
para estudo. As vezes o dia de estudo acontecia, mas as vezes esse dia ndo dava certo.
Isso também diz um pouco quanto o grupo estd a fim ou ndo de estudar. Sempre
dava certo planejar, sempre dava certo preparar material, e estudar nem
sempre dava certo. (risos).

Prof?6.3-B

I - Facilidade existe. Mas a propor¢do da dificuldade talvez seja maior ainda porque
n6s nio temos o respaldo da familia. Se nds tivéssemos uma familia que
mantivesse esse vinculo maior com a escola e fosse, ndo digo letrada, porque hoje em
dia o letramento dentro da familia ¢é dificil, pois temos familias totalmente
analfabetas. Entio a dificuldade maior que se tem ¢ esse vinculo com a familia
em termos de letramento. Agora a facilidade é porque ndés temos o dom de ir
andando com a crianca e aos poucos caminhando com ela e muitas vezes nos
temos sucesso. Quer dizer, a escola trabalha de maneira fiel no sentido de levar essa
crianga, estimular essa crianga para que ela possa conseguir esse conhecimento
verbal, oral, linguistico e tudo que proporcione a abertura do letramento, que ¢
exatamente a formagao do leitor.

IT - Escola ideal ¢ meio utdpica. Na verdade, a escola ideal ainda esta por vir.
Espero que eu possa chegar 14 e ver. A escola ideal deveria ter uma sala mais
aberta para a leitura. Um ambiente mais livre para a crianca escolher o que
quer fazer, uma escola onde vocé pudesse juntar uma crianca que estd mais
desenvolvida com outra menos desenvolvida. Que desse oportunidade a uma
crianca de aproximar-se mais daquele que nio tem um conhecimento maior,
onde o cognitivo ¢ menor em determinados pontos e maior em outros, de forma
que se pudesse juntar os conhecimentos através de atividades livres, até com
material reciclado, com material de leitura onde a crianca pudesse explorar.
Onde as atividades livres pudessem acontecer de forma mais aberta. Onde a
professora pudesse desenvolver um trabalho mais democratico. Ha de vir uma
escola ideal.

IIT - Eu considero bom porque as criangas vém com um conhecimento prévio 14 de
fora e aqui nds procuramos fazer com que esse conhecimento seja transformado em
proveito para ela. Apesar de ndo ter um letramento maior de casa para a escola, mas
aqui a gente faz com que esse conhecimento prévio que ela traz de fora seja
transformado em desenvolvimento de linguagem, uma ampliacio de
vocabulario, um pensamento mais significativo das coisas, um senso critico.Uma
questdo de formagdo de habitos e atitudes que a gente mantém de uma forma mais
significativa e, gracas a Deus, a criangca ja tem essa carga muito grande de
comunicag¢do vinda através do radio, televisdo, computador etc., ¢ dai que vem esse
conhecimento, 14 de fora e aqui a gente procura canalizar de uma forma bem
significativa para essa formagao.

IV - O nicleo gestor da escola é um grande apoio e até um facilitar para o
trabalho. Especificamente a supervisora mantém esse vinculo pedagogico forte,
que nos orienta bastante, traz conhecimento e é um apoio realmente
significativo. Aqui nés planejamos em equipe. A nossa equipe do 1° ano se retine
mensalmente para projetar os conteudos através de projetos e nods temos também na
regional o PAIC, que ¢ esse curso paralelo em matéria de letramento que estamos
fazendo mensalmente. Esse é outro apoio que temos para desenvolver o trabalho.
Nossa coordenadora (...) esta repassando.

Fonte: Elaboracdo propria.

Ao referir-se as facilidades que encontram no espago escolar para realizar a

pratica pedagogica, percebemos claramente que uma parte das professoras trabalha com
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um numero razoavel de criangas, conta com o apoio de uma companheira de sala, possui
uma horario diario para planejamento e elabora¢do de material didatico-pedagdgico para
as atividades com os alunos, estuda regularmente e debate as questdes do dia a dia com
o grupo sob o apoio de coordenadoras, além de identificar o ambiente institucional
como estimulante e gerador de possibilidades de interagdo para as criangas, mesmo nio
contando com uma biblioteca.

Sentimos falta, nas falas das professoras da escola B, da referéncia a biblioteca,
que estava equipada com um acervo bastante diversificado de livros e DVDs; e do fato
de que em suas salas de aula havia um numero bastante consideravel de jogos
pedagdgicos, mesmo que seu uso em grupos fosse dificultado pelo mobilidrio
individual, de tamanho grande e bastante pesado para as criangas.

Quanto as dificuldades, as respostas foram bastante particulares. A Prof.* 5.3 - B
apontou um numero grande de alunos por sala para apenas uma professora, ensejando a
impossibilidade do atendimento individualizado e a grande instabilidade no grupo (entra
e sai de alunos o0 ano inteiro). A Prof.* 5.1 — A citou a tipologia da letra, porque usam a
de imprensa, considerada mais simples para a apropriag@o pelas criancas, em razdo do
tracado e da forma (FERREIRO & TEBEROSKY, 1991) e (TEBEROSKY &
COLOMER, 2003) e sdo constantemente cobradas pelas familias que querem a letra
cursiva. J4 a Prof® 6.2 - A sente falta da biblioteca, mas ndo dos livros, pois eles
existem na escola, mas entende que sua formagdo académica ndo a instrumentalizou
satisfatoriamente para o exercicio da profissdo e se sente pouco experiente para
alfabetizar, mesmo tendo anos de carreira em outros niveis de ensino. A Prof? 6.3 — B
se ressente das limitagdes intelectuais das familias para assessorar os filhos em casa.

Em se tratando de descrever como seria a escola ideal, foram unanimes em
defender um equipamento cultural que seja estimulante, instigante, provocativo, com
utensilios adequados para o tamanho e para a idade das criangas, entre outros; e
reconhecem a importdncia do ambiente no desempenho do seu trabalho e na
aprendizagem das criangas. Enfatizaram, porém, a no¢do de que, para se ter uma boa
escola, € necessario que se estude, se planeje, e principalmente, que se troquem
experiéncias com os colegas e se conte com o suporte de um supervisor ou coordenador
pedagogico.

Nas observagdes, defrontamos uma realidade bastante singular no que se refere a
organizagdo pedagogica. Considerando que o planejamento ¢ um procedimento que

orienta e da coeréncia aos processos realizados no ambito educacional, principalmente
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por definir o marco tedrico, os objetivos e as metas que fundamentam as agdes, tanto no
plano pedagdgico, quanto em administrativo e comunitario, consideramos condicao sine
qua non que a escola possua um projeto pedagdgico e realize, periodicamente,
planejamentos de ensino.

Na escola A, encontramos um Projeto Educacional elaborado pelo coletivo dos
profissionais da escola no ano de 2006, que adota as perspectivas interacionista e socio-
interacionista de desenvolvimento e de aprendizagem, fundamentadas nas teorias
psicogenéticas de Piaget, Vygotsky e Wallon. Em termos didaticos, fizeram opg¢do
didatico-pedagogica pela interdisciplinaridade, trabalhando com projetos.

Os planejamentos de ensino ocorreram regularmente, uma vez por més, durante
um dia todo. No primeiro periodo, davam os informes e realizavam estudos de tematicas
educacionais e almogavam na prépria escola. No segundo turno, discutiam sobre cada
criang¢a, individualmente, ouvindo a contribuicdo do grupo. Nessa institui¢do,
participamos de dois planejamentos, quando fomos atenciosamente recebida. Como
todas pareciam ter ciéncia da proposta da pesquisa e habito de receber investigadores,
respondemos a algumas perguntas, e a rotina se processou naturalmente.

Na escola B, o Projeto Curricular vigente foi elaborado em 1993, por uma
equipe de técnicos do Departamento de Desenvolvimento Curricular € por professores
das escolas patrimoniais, havendo contado com a assessoria da UFC. Tem como base
tedrica a Epistemologia Genética de Piaget e o Interacionismo. Temos a informagdo de
que outra proposta para a Educagdo Infantil foi recentemente elaborada pelos
representantes das escolas e técnicas das secretarias regionais, sob orientacdo
novamente de professores da UFC. De acordo com a supervisora da escola, apesar de a
equipe da Regional insistir na perspectiva interacionista, cada professora faz como
entende que o aluno aprende. Inclusive montam apostilas porque ndo recebem livros
didaticos, ja que deveriam trabalhar, segundo as técnicas, com base nos livros de contos
infantis € nos jogos.

O planejamento de ensino também esta previsto para ocorrer mensalmente, mas,
apoOs inumeras tentativas e muitos adiamentos, conseguimos participar de um deles. A
principio, fomos convidada pela diretora para explicitar para a equipe de professores a
nossa proposta de pesquisa. Apods falar em “saber docente”, sentimos certa rejeigdo por
parte de algumas professoras. Apds os informes e as justificativas das faltas, formaram
grupos por série, ja que ndo contavam com a presenca da supervisora ou da orientadora

educacional. Permanecemos um pouco no Jardim II e, em seguida, na 1% série.
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Respondemos a outras perguntas, ouvimos comentarios desagradaveis sobre
pesquisadoras, percebemos algumas caras e bocas, mas permanecemos firme, mesmo
nos sentindo incomodada. Observamos que folheavam uma apostila e anotavam
apressadamente a divisdo dos conteudos em uma folha de papel, que seria entregue a
diretora como prova da conclusio da tarefa. Algumas pareciam ansiosas e entediadas
por estarem naquele lugar. Observamos, no entanto, que, no grupo das professoras de
criancas de cinco anos, uma se destacava pelo interesse e pela preocupagdo com as
tarefas. Ela veio a ser Prof 5.3° — B. E assim se deu o planejamento de um més de

trabalho.

Foto 10: Relagdo das criangas sorteadas para contar historias na turma de seis anos da escola

“A”

62 Ap6s assistir a uma aula em trés turmas de cinco anos no periodo da manh, para escolher a que seria
foco da pesquisa e perceber reagdes de resisténcia como introduzir uma aula de Matematica na hora em
que chegdvamos, ou solicitar que ficadssemos com a turma enquanto resolvia outras questdes, enfim
decidimos procurar a supervisora e solicitar que, considerando o perfil que desejavamos, perguntasse ao
coletivo das professoras quem voluntariamente poderia se tornar sujeito da nossa pesquisa. Foi ai que as
professoras 5.3 e 6.3 (que ainda nfo conheciamos pessoalmente) entraram nesta historia e, a exemplo da
diretora, foram disponiveis e abertas, e foi notério como seus comportamentos com relagdo aos alunos,
aos pais e ao conteudo se destacavam com relagdo as demais. Ambas eram bastante queridas na
comunidade escolar.
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MEDIACAO

Na teoria da Escola de Vygotsky, o conceito de mediacdo ocupa lugar de
destaque, uma vez que o comportamento mediado constitui a esséncia dos processos
psicologicos humanos.

Como assinalou Vygotsky, toda forma de comportamento elementar implica
uma reagdo direta do organismo a uma determinada situagdo-problema. Por outro lado,
a estrutura de uma opera¢do mediada requer um elo intermedidrio do evento desafiador
com sua solugdo. A presenca desse “estimulo-meio” € responsavel pelo surgimento de
uma nova relacao entre esses dois componentes (evento desafiador e solucdo). A fungdo
de mediador tanto pode ser exercida pelos instrumentos psicoldgicos, de origem
historico-cultural, como por outro sujeito.

A atividade mediada do homem tem origem no processo interpsicoldgico, no
qual, por meio de varios processos de mediacdo social, o individuo se apropria de
crencas, tradigdes, conhecimentos cientificos, enfim, modos de agir, de ser e de saber
constituidos culturalmente. Na medida em que esses processos sdo internalizados,
contando com a mediacdo imprescindivel da linguagem, essa atividade se transforma
em um processo interpsicologico, suscitando o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores e concomitante da consciéncia.

Na escola, ¢ o professor que normalmente assume o papel de articular a relagio
entre os instrumentos de mediacdo cultural e a crianga, enquanto ele mesmo ou os
demais alunos, por vezes, assumem essa funcdo. E na qualidade das interacdes
propiciadas pelos adultos que estdo no entorno da crianca, no caso da escola, o
educador, que pode estar o segredo de boa parte do sucesso dela, nas atividades de
linguagem. Buscando retratar o educador através das suas proprias lentes, solicitamos
que nos revelassem que caracteristicas devem possuir uma professora de Educagdo
Infantil e perguntamos se elas prdoprias portavam tal perfil. Vejamos o que nos foi

apresentado:

Quadro 5 - O perfil do professor da Educac¢iao Infantil desenhado por ele mesmo

Prof25.1-A |!I- Primeiro acreditar que a crianca é capaz e mediar os conhecimentos que sio
propostos na sua escola, de acordo com o que propde a proposta pedagogica da sua
escola e dentro daqueles conteudos previstos o professor procurar...
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II - Eu acho que sim, porque eu respeito o ritmo da crianca, ¢ porque eu sei que
cada crianga é uma crianga, ¢ que o professor tem que fazer um trabalho
diversificado, que o aprendizado nfo acontece no todo, entdo vocé tem que ter um
olhar direcionado para cada um.

Prof® 5.2 - A | I- Primeiramente acho que ela deve ter conhecimentos especificos na area de
Educag@o Infantil. Ndo se aceita aquela ideia de que (ah, é porque eu gosto de
crianga, porque eu tenho paciéncia que eu vou trabalhar com crianga).
Primeiramente acho que tem que ter todos os conhecimentos tedricos que sdo
oferecidos.

II - Eu possuo porque eu tenho nivel superior em Pedagogia e também fiz todas as
disciplinas do curso de Economia Doméstica relacionadas ao desenvolvimento da
crianga, estas me deram pressupostos teoricos para que eu reflita sobre a minha
pratica e possa agir.

I - Primeira coisa: paciéncia. Acho que ¢é imprescindivel que vocé seja paciente,
sabe. Vocé espere a crianga, espere o momento. A partir dai, ter paciéncia com a
crianga e com as diversidades das criangas principalmente. Entdo vocé estd numa
escola publica, com a sala lotada de alunos, vocé nunca sabe quem vai chegar na sua
sala hoje, porque sempre estd chegando um aluno novo e saindo outro, porque a mée
teve que se mudar, entdo o aluno que estava naquele processo... vai embora e
chegam mais dois, e se matriculam na sua sala, vocé ndo sabe nem de onde vieram,
nunca estudaram. Sempre pode chegar mais um.

II- Pelo menos eu tento. Assim, eu tento ser paciente, eu procuro ter paciéncia, eu
procuro ter tranquilidade para lidar com as situagdes... As vezes, é interessante, 14 na
escola, as vezes, a gente recebe criangas que... Ah! meu Jesus amado, de rua. Assim,
que fica agressivo de graca com os colegas, mas é porque ele ja vem com essa
agressividade, coitado, nunca viu o outro lado. Entiio a gente tenta administrar
essas situacdes com o maximo de paciéncia possivel.

Prof?5.3-B

I — Ah, isso ¢ muito relativo. Eu tenho professora de Educacdo Infantil que trabalha
Prof.* 6.1 - A | no salto alto, mas que da conta do recado muito legal. Eu sou diferente, eu gosto de
sentar no chdo com a crianga. Entdo ¢ relativo vocé€ padronizar uma professora de
Educacio Infantil. E aquela professora com cara de tia, boazinha, que fala mansinho,
que senta no chao, nao! E diferente, é o seu... Por exemplo, numa determinada
escola, eu era muito diferente da minha colega de trabalho, 14 eu pegava as criangas
¢ fazia uma roda de conversa no meio do parquinho sentada na areia. E diferente,
pois ela ndo fazia, é o estilo de cada uma. E a concepgio de cada uma de crianca,
¢ a formacio de cada uma, entio nio da para padronizar um perfil de
professora.

II - E de cada uma, porque, por exemplo, eu tenho amiga que trabalha no salto ¢ ela
adora andar no salto toda arrumada, é inerente dela, mas da um “show” na
sala de aula. Na verdade as caracteristicas sio mais de postura. De postura, é
diferente, por exemplo, eu adoro sentar no chdo com os meus alunos. A minha
amiga ndo pode porque o salto dela ndo permite, mas ndo atrapalha. Outra coisa
pode ser o perfil, pode ser o padrio vocé parar para escutar a crianca, dar
atenciio e na hora que ela esta do seu lado vocé se agacha e fica na altura dela.
Pode ser isso que vocé estd perguntando, ndo sei. Mas ¢ de cada uma. Eu gosto
disso. Eu gosto quando tem duas criancas discutindo, eu nio quero ser injusta,
entdo o que eu faco: sento com elas e pergunto: - Contem-me, o que aconteceu?
(ah, mas foi fulano, fulano, fulano), entdo digo: - Olha, gente, enquanto vocés
nio decidirem quem foi que comecou, eu ndo posso resolver porque eu nio
quero ser injusta nem com vocé nem com vocé. Entdo é do meu jeito escutar
primeiro para poder resolver. E uma caracteristica diferente de professora
também que... Ah mais fala, fala vocé precisa ter postura de voz também. E
diferente! Entiio € o jeito de cada uma. Tem professoras maravilhosas que sdo
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tradicionais, que acham que a letra cursiva ¢ linda e uma profissional que estuda,
vive antenada nos cursos atuais da vida mais acham a letra cursiva maravilhosa. Ai
eu pego pau com elas por causa disso.

Prof26.2 - A | I - Uma professora de Educacdo Infantil deve primeiro ser qualificada para
isso. Entdo ela deve ter conhecimentos relativos ao desenvolvimento, aos processos
de ensino-aprendizagem, ela deve ter sensibilidade, deve ter habilidade para se
relacionar bem com as criancas e suas familias, deve também desenvolver a
sensibilidade para ouvir as criancas, mesmo quando elas nfio conseguem se
expressar verbalmente, deve ser capaz de planejar as aulas, as atividades que
ela vai desenvolver com as criangas, deve ser capaz de incentivar as criancas
para aprenderem a vencer desafios, e deve gostar da profissio, deve se
identificar com a area. Deve também se relacionar bem com os colegas, para
poder trocar experiéncias, deve gostar muito de ler para poder também ser
modelo de leitor para as criangas.

II - (Risos) Bom, eu gosto muito de ler, eu lia para as criancas ¢ elas me viam
sempre com livros. E elas ndo me viam com livros por eu estar fazendo o papel de
quem gosta de ler, ndo! Eu gosto de ler de fato. E na medida do possivel eu
procurava ouvi-las, ¢ como era o meu primeiro ano de experiéncia, eu acho que
muitas dessas caracteristicas que eu citei, como sensibilidade para ouvir as criangas,
para entendé-las, mesmo quando elas nfo conseguem verbalizar isso, vocé ndo
consegue desenvolver s6 no curso de formagdo, como no meu caso eu tinha muita
formacdo na Educacdo Infantil, mas experiéncia em Educagdo Infantil, era meu
primeiro ano, entio é légico que eu néo tinha todas essas caracteristicas, nio.
Mas eu procurava ser gentil com as criancas, eu me policiava muito para néo
ser rigida com as criancas. Porque eu sou muito rigida comigo, sou muito
disciplinada, entdo eu me policiava para nfo exigir das criangas essas condutas.
Também eu procurava me relacionar bem com as familias das criancas e na
medida do possivel com as minhas colegas de trabalho.

Prof? 6.3 - B | I - A professora de Educagdo Infantil tem como um dos primeiros momentos dela a
identificacio com a crianca. Ela deve chegar até a crianga, ir até ela e trabalhar
todo o aspecto afetivo, ai entra o amor a atencdo, a dedicacio. E preciso que ela
saiba também ter um acompanhamento lado a lado. Saber lidar com a crianga
através do préprio movimento dela. Saber interpretar o olhar, a mimica da
crianca e saber interpretar até um gesto silencioso. Entdo eu considero assim um
identificar-se com a crianga. Eu resumiria dessa forma.

II - E meio dificil eu responder isso, mas eu acredito que sim, porque essa minha
longa estrada de Educacdo Infantil, jA faz com que eu me considere uma
professora identificada com a minha crianca. E a partir dessa identifica¢io, dessa
longa estrada, porque para vocé definir a professora de Educagdo Infantil ¢
complicado, pois cada professora tem a sua maneira de ser. Se ela se identifica
com a sua crianga, ela ja tem 80% de chance de ser aquela professora, que tanto a
gente quer: professora, educadora e vocacionada. Modéstia a parte, eu me
considero assim. Por isso é que ainda estou nesse caminho.

Fonte: Elaboragdo propria.

Vale destacar nos depoimentos citados que, no imagindrio das docentes
investigadas, a constituicdo de “um bom professor” passa pela formagdo intelectual e
pelo saber da experiéncia, somados a atitude de respeito as especificidades do infantil e

as diversidades das suas historias de vida, tudo isso acrescido de afetividade da
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profissional, que recebeu em algumas falas denominagdo de paciéncia e identificagdo
com a crianga. O que mais nos chamou a aten¢do foi o fato de que todas se
identificaram com o perfil que mapearam para uma boa professora de Educacio Infantil.
Parece que, em se tratando de autoestima, estdo bem resolvidas. Mostraram-se felizes

por serem professoras e demonstraram acreditar no que fazem.

Outro fato curioso foi constatar que, apesar dos mais de trinta anos de
magistério, ainda na ativa por opcdo, a Prof.? 6.3- B foi as lagrimas e embargou a voz,
quando, na entrevista de explicitagdo, viu as filmagens da sua sala de aula, e lhe
perguntamos se havia algo para acrescentar que ndo tinhamos perguntado. Ela entdo fez
o seguinte comentario: “Eu ndo imaginava que seria tdo bonito (...). Enquanto houver
pessoas - mestras, com capacidade de transformar uma simples sala de aula como a
minha, que é o meu dia a dia, a minha rotina numa coisa tdo bela como a que vocé
mostrou, me emociona”. Na realidade, o que constatamos foi que essa experiente
professora nunca se havia visto ministrando aula, jamais tinha tido que deparar sua

pratica numa perspectiva reflexiva.

E, apesar de desnudarmos algumas situacdes contraditérias, quando
questionamos o fato de utilizarem diariamente a leitura de contos maravilhosos para as
criangas, bem como uma apostila com pequenos textos - contos populares, trava-
linguas, adivinhas, letras de musicas infantis etc quando trabalhavam com a oralidade e
a leitura, porém, quando propunham os exercicios de escrita, iniciavam o processo as
vezes por “uma tabela de dupla entrada” (onde juntavam letras e formavam silabas ou
juntavam silabas e formavam palavras) e as vezes pela copia da lousa do alfabeto, de
palavras simples ou mesmo da agenda e de tarefas completas, mas nunca eram
estimuladas a escrever textos, ja que pareciam acreditar que podiam 1€-los. Sua resposta

foi a seguinte:

Essa apostila serve como livro, porque nds ndo recebemos livro
didatico da Regional. Entdo, para que nds tivéssemos um
trabalho mais consistente, um trabalho mais direcionado onde
tivesse um segmento mais organizado e mais especifico, onde
nio houvesse nenhuma interrupgdo de conteudo e nem ficasse
essa coisa no ar tivemos essa feliz ideia (...)

Essa tabela silabica puxa um pouco para o tradicional,
porque nés nio podemos fugir dessa realidade tradicional.
A nossa escola que prima pelo foco da leitura e da escrita.
Ja que o nosso projeto é o foco da leitura e da escrita. Entéio
a tabela sildbica ajuda a crianca a fixar a silaba e cada
silaba vai juntar com outra para formar palavra. Entdo a
crianca, tendo essa base da formacdo silabica, é muito mais
facil ela juntar uma silaba com a outra e formar palavra. E
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nés ndo deixamos que fique solta, essa silaba e essa palavra
encontrada. Porque paralela a essa silabagdo ¢ a essa formagdo
da palavra existe o texto, existe a frase. Entdo nds ndo
desvinculamos, quer dizer, a tabela silabica ¢ feita mais para
dar a base, porque simultancamente ela estd vinculada na
palavra, na frase e no texto que vem paralelo.

Pois ¢, esse trabalho que nos fazemos ¢ para que haja sempre
esse vai-e-volta e dai podemos fazer a avaliacdo que é todo dia.
Por isso ¢ que ha essa ligagdo entre a silabag@o, texto ¢ palavra,
entre a propria histéria e a expressdo grafica. E preciso que
haja esse vinculo de ligagdo o tempo todo. Dai porque a gente
pode até dizer que pega o tradicional, daqui a pouco junta com
o social, ai ja pega o dia-a-dia de agenda, de rotina... Mas ¢
dessa maneira que a gente avalia. SO pode avaliar a crianga se
vocé somar esse vinculo desse leva-e-traz.

A Educacdo Infantil deve trabalhar diariamente as historias
infantis. Ndo sé na sala de 1° ano, mas desde creche. A histéria
infantil é fundamental para desenvolver na crianga a
capacidade de fantasiar e dai a formacdo critica dela, a
interpretacdo para desenvolver a oralidade, para ampliar o
vocabulario, para desenvolver a questdo do dialogo, para
mostrar a questdo do questionamento, o porqué das coisas, 0
encontro com a fantasia que é fundamental para crescer nela a
capacidade de pensar, pois normalmente a crianga pensa muito
pouco e, se vocé colocar histérias, ela vai ampliar esse
pensamento.

Ao analisar essas respostas, ndo podemos deixar de lembrar que a pratica do
educador resulta tanto da sua formacdo basica e académica quanto da formagdo em
servico e das crengas que vai incorporando com as de hipoteses que também elabora,
testa e comprova ou reconstréi a respeito do objeto de ensino-aprendizagem.

Quando recorremos a literatura sobre a aprendizagem da lingua escrita na
escolarizacdo inicial, deparamos vasta obra, nas quais preponderam basicamente trés
vertentes. A primeira € representada pelos teoricos, ao compreender que tudo se resumia
a escolha da metodologia adequada®e eficaz; a segunda versdo, em que listavam uma
séric de aptiddes e habilidades® (pré-requisitos), necessdrias para que essa
aprendizagem pudesse ser possivel, ambas fundamentadas na Psicologia
associacionista; e a terceira e ultima, considerada hegemodnica atualmente, difere
completamente das duas primeiras, que chegou ao Brasil na segunda metade dos anos
1980, com maior divulgag¢do das ciéncias linguisticas, com o langamento do livro

Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro & Teberosky (1985, [1991]), em que

 Cf. FERREIRO & TEBEROSKY (1991: 18-26), TEBEROSKY & COLOMER (2003:64) ¢ SOARES
(2004:118) Os métodos se dividem em duas grandes correntes: métodos sintéticos (que partem de
elementos menores do que a palavra) e os métodos analiticos (que partem das palavras ou unidades
linguisticas maiores).

% Entre as caracteristicas comumente denominadas pela Psicologia associacionista, como “maturidade
para a lectoescrita”, destacamos: percepcdo, lateralizacdo espacial, discrimina¢do visual, discriminagéo
auditiva, coordenagio visomotora, boa articulagio, entre outras.
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anunciavam, em suas pesquisas € na Psicologia Genética, um novo modo de ver o
aprendiz (sujeito cognoscente) e a lingua escrita (objeto a ser conhecido), como citamos
anteriormente.

Na realidade, as pesquisadoras estudaram como a crianga elabora conhecimento
sobre a lingua escrita, e ndo processos didaticos para serem utilizados nas escolas de
Educacdo Infantil. As transposi¢des didaticas, bem como a utilizagdo dos niveis de
aquisi¢do da escrita, como pardmetros para avaliar as criangas, a exemplo do que
ocorreu com os niveis de desenvolvimento do pensamento de Piaget, ficaram por conta
das seguidoras, ou de interpretacdes muitas vezes apressadas feitas por técnicos e
educadores em vdrias partes do mundo; mas é importante sublinhar que hé registros de
muitas experiéncias exitosas influenciadas por esse novo paradigma.

No caso brasileiro, desconfiamos de que os baixos indicadores de alfabetismo
podem ter impulsionado a crescente procura por modelos e por solugdes rapidas. Ao
criticar os protocolos historicamente utilizados para alfabetizar®, criou-se um grande
mal-estar no universo educacional no tocante aos métodos de alfabetizagdo, ao ponto de
cogitar-se “uma alfabetizacdo sem métodos”, numa visdo ingénua, segundo Soares
(2004), “de que & possivel ensinar alguma coisa sem método”. ®°O medo de ser
classificado como démodeé abriu enorme lacuna e, até hoje, ndo se sabe ao certo como
assessorar as criangas na apropriacdo do complexo sistema alfabético, sem cair no
espontaneismo ou no tradicionalismo. Essa foi preocupa¢ido também evidenciada entre
as nossas entrevistadas, que, ao serem inquiridas sobre os métodos que utilizavam e os
resultados de suas criancas no processo de alfabetizacdo inicial, foram categdricas ao

afirmar que ndo recorrem a métodos.

% Cf. FERREIRO & TEBEROSKY, 1991.

5 Ao ser indagada se estamos em busca de métodos, Soares (2004:59) respondeu: “Diante do assustador
fracasso escolar, na area da alfabetizagdo, e considerando as condigdes atuais de formagdo do professor
alfabetizador, em nosso pais, estamos sim em busca de um método, tenhamos a coragem de afirma-lo.
Mas um método no conceito verdadeiro desse termo: método que seja resultado da determinagio clara de
objetivos definidores dos conceitos, habilidades e atitudes que caracterizam a pessoa alfabetizada, numa
perspectiva psicoldgica, linguistica e também (talvez) social e politica; que seja, ainda o resultado da
opgdo pelos paradigmas conceituais (psicoldgico, linguistico e pedagdgico) que trouxeram uma nova
concepc¢o dos processos de aprendizagem da lingua escrita pela crianga, compreendendo esta como
sujeito ativo que constréi o conhecimento (...); que seja , enfim o resultado da definicdo de agdes,
procedimentos e técnicas compativeis com esses objetivos e com essa opcao tedrica”.
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Quadro 6 — Métodos de alfabetizacao

- Na verdade nés nio utilizamos métodos. Nés utilizamos caminhos, a gente
acredita que a crianga constroi o conhecimento ¢ em cima dessa construgio... E em
cima de varios pensadores, como Piaget, Vygotsky e Wallon, ¢ ai a gente procura
fazer uma mediacio.

- Olha, até o exato momento, que agora eu estou como coordenadora administrativa,
mas o0 ano passado foi muito gratificante no infantil V, a maioria das criangas... Pois
¢, assim, ano passado foi minha primeira experiéncia com o infantil V e foi muito
gratificante porque no final do ano a maioria das criancas saiu silabico-alfabética,
com trés criancas alfabéticas e assim, foi um trabalho muito gratificante.

- Eu vou explicar os métodos que eu utilizo, eu parto primeiro do que as criancgas
ja sabem sobre aquelas hipoteses. Eu verifico sempre no comeco do semestre
como esta a leitura dessas criancas, e a escrita e a partir do eu vejo eu vou
introduzindo as atividades que possam ajudar as criancas a avancarem para os
niveis seguintes até conseguirem ser alfabetizados.

- Eu tenho obtido resultados muito bons em relagdo a leitura e a escrita, eu percebo
que o grupo que eu participei, que eu fui professora no ano passado teve muitos
avangos em relagdo a leitura e a escrita, muitas crian¢as terminaram o infantil V
conseguindo ler e escrever, entendendo leitura mesmo, entendendo o que eles
estavam lendo. As vezes tem uma ou duas criangas que demoram mais, mas os
resultados eu acredito que tém sido positivos.

- Eu utilizo todos os caminhos que eu puder utilizar. Todos disponiveis que eu
conheca e que eu tenha dominio, porque ndo adianta também, ¢ aquela historia,
chegam os métodos, chegam as tendéncias e a gente ta meio que como uma
modernidade querendo abracar. Se vocé nio domina, o ideal é vocé niio usar.
Ou vocé conhece o método e aplica correto ou, entio, ¢ melhor vocé ser
tradicional e fazer direitinho do que vocé tentar fazer coisas atropeladas sem
entender o que estd fazendo, nem entender o que vocé tia observando. Entdo
assim, todos os recursos disponiveis eu utilizo. Eu utilizo o que puder utilizar, as
tendéncias, eu tento ter o maximo possivel de conhecimento, que o tempo também
que a gente tem ¢ pequeno, ¢ muito dificil ta estudando, o salario baixo, acho que o
professor tem que viver estudando. Sempre t4 se informando, buscando outras coisas
para estar aplicando na sala de aula. Mas acho assim, que o professor em primeiro
lugar ele tem que conhecer para ndo estar aleatério. E eu uso tudo o que eu posso
utilizar, eu uso ficha de nome, eu uso texto, eu uso miusica, uso som, teatro. Eu
faco tudo que eu puder e que chamar a atencido do aluno. Tentar despertar a
curiosidade dele para a leitura. Eu uso histéria. Tudo que eu puder utilizar eu
utilizo.

- Ano passado eu acho que foi um ano bom para mim. Muito embora ndo tenha,
infelizmente, conseguido terminar o ano, eu fiquei com muita pena de ndo ter
conseguido terminar. Eu fiquei assim, efetiva mesmo, eu fiquei até setembro. Ai
depois eu tirei uma licenga, voltava 15 dias, ndo conseguia, voltava 1 més, ndo
conseguia, e essa coisa quebrava muito o trabalho. Entdo assim, até onde eu fiquei
acho que os meninos ndo tiveram problemas. Agora ja tem que ver também que o ano
de 2007 comegou muito tarde. J4 ndo comegou no comecinho mesmo, formalmente
dito... fevereiro, mar¢o. Comecou mais para frente. Mas até onde eu fiquei acho que
tive um progresso. Eu fico muito triste de néo ter ficado o ano de 2007 todo, porque
foi uma turma boa, uma turma que tinha alunos que geralmente iam dar muito, assim,
podia me dar muito.

Prof?5.1-A
Prof?52-A
Prof?53-B
Prof?6.1 - A

7

- Caminhos? Métodos? Falar de métodos é meio complicado. Mas é o

186




construtivista. Dentro de uma concep¢io sociointeracionista a gente usa, nio é o
método, a gente trabalha com o construtivismo, motiva essa crianca
construindo, fazendo, agindo e interagindo.

- Muitos. Os resultados mais positivos possiveis. A linguagem. Deixa eu te contar
uma histéria. Essa turma, sobre isso que nds estamos falando, eu fui professora
dessa turma dois anos seguidos entiio eu tive a oportunidade de trabalhar com
elas no ciclo de III e no ciclo de IV, (na outra linguagem jardim II e
alfabetizacio), entdo eu trabalhei e acompanhei. Eu posso dizer
asseguradamente o quanto essas criancas evoluiram. (...) Por isso que eu te digo
que esta ¢ a escola ideal.

Prof?6.2 - A

- Bom, 14 na escola a gente tentava adotar uma postura que fosse mais
construtivista, embora algumas posturas que nds adotivamos se assemelhavam
muito a uma postura tradicional. O construtivismo tanto porque eu acredito
nele, pois é coerente com aquilo que eu penso ser a crianca, que eu penso ser a
forma como ela aprende e também por estar na proposta pedagégica do (...).
Entdo se vocé vai trabalhar no (...), mesmo vocé ndo sendo construtivista, mesmo que
vocé€ ndo acreditando nele, pra ficar 14 vocé tem de trabalhar assim, mas eu gostava.

- Olha, todas as nossas criangas, ou seja, todas as criangas que sairam de 1& para
outras escolas, onde elas fizeram testes, quase todas tiveram sucesso. Eu sei de uma
crianga que fez o teste no Colégio dos Bombeiros, que ¢ uma escola muito rigida, que
deu um roteiro de conteudos muito grande para ela estudar. Ela ndo teve sucesso. E a
gente encontra de vez em quando com os pais ¢ fica sabendo que eles estdo bem.
Quase todas as nossas criancas sairam (...) lendo e escrevendo
convencionalmente. Com dificuldades ortograficas, mas isso sdo coisas que elas tém
muito tempo ainda para resolver. Nenhuma delas terminou como iniciou o ano. Eu
me lembro bem do (...), ele comegou o ano na primeira vez que ele foi ler a historia
na roda de leitura, ele pegou o livro e ele lia mais apoiado nas imagens, e eu achei
assim fantastico, porque ele estava lendo apoiado nas imagens e na memoria, porque
a mde dele deve ter lido para ele em casa, e ele terminou a historia dizendo: - £ ai o
Sfulaninho (que era o personagem principal) foi para o Norte Shopping passear, e ele
foi feliz para sempre. (risos) Entdo o (...) comegou assim, mas quando foi no final do
ano, o (...) ja lia sem recorrer muito as imagens ¢ sem recorrer a memoria. Ja lia
convencionalmente. E a gente tem também o (...) que tinha no inicio também um
pouco de dificuldade para escrever sozinho. Entdo o (...) tinha muita dificuldade no
inicio do ano, mas no final do ano ele ja tinha avangos, ele ainda ndo estava um leitor
independente, mas com relagdo a forma como ele tinha iniciado o ano. Eu lembro que
um dia em que eu estava sozinha sem a (...), nés fizemos uma brincadeira da danca
do chapéu: o chapéu ia passando e tinha uma musica, quando ela parasse, a crianga
tinha que fazer qualquer coisa. Cantar uma musica, contar uma piada, dangar uma
musica, perguntar alguma coisa de matematica... Ai o (...) estava do lado dele e disse:
“Escreva uma palavra”. A palavra era paralelepipedo, e ele conseguiu escrever
corretamente a palavra, sabe. Com ajuda, mas ele conseguiu. E assim eu lembro de
cenas no inicio do ano que diante de uma palavra mais complicada para
escrever o (...) chorava e nem tentava.

Prof*6.3-B

- E complicado falar em métodos. Acredito mais em caminhos, dada até a
heterogeneidade da sala de aula, pois vocé tem criancas de varios niveis. Vocé
pega uma sala de aula com 19 alunos e sente a diferenca de cada um. Entéo vocé
monta um projeto e dentro daquele projeto vocé procura estudar a maneira
mais viavel, que facilite mais o processo de aprendizagem. Entdo é dificil
trabalhar um método especifico porque ora vocé pega uma linha mais
tradicional, daqui a pouco uma linha mais construtivista, mais
socioconstrutivista. Entdo vocé estuda todas elas e vocé procura caminhar numa
linha onde a crianca possa se desenvolver de uma forma mais precisa e
satisfatoria, porque método especifico mesmo, ndo da, porque, se vocé for
trabalhar dentro dessa realidade nossa, com uma escola onde nio tem todas essas
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condi¢des, onde o proprio sistema educacional ndo favorece, vocé vai chegar ao
tradicional. Ai vocé tem que ter uma cabega muito aberta para poder até discutir em
reunides como ¢ que se vai trabalhar, pois método especifico eu acho
complicado,vocé vai dizer que trabalha tal método quando na realidade o
proprio sistema nio favorece esse tipo de resolucio.

- Dentro da nossa realidade, podemos dizer que o resultado foi satisfatério. Nao
foi excelente nem o6timo. Porque a gente sempre quer o 6timo. Entdo eu ficaria dentro
dessa perspectiva de satisfatdrio para o6timo, pois nés tivemos um bom resultado
em matéria de leitura significativa, onde uma crianca 1€ um texto e consegue
interpretar. Eu considero satisfatorio o resultado de 2007.

Fonte: Elaboracdo propria.

Vygotsky foi, sem duvida, um dos pesquisadores da contemporaneidade que
mais se dedicou a questdo do método, no caso, os métodos de investigagdo e de analise
em Psicologia. Para esse pesquisador, grande parte dos equivocos em sua area de estudo
decorreu da escolha errada da metodologia, pois isso tanto pode ampliar os horizontes
de observagdo e descoberta do investigador como embotar seus resultados ou mesmo
induzir a erros. Segundo o autor, a crise da Psicologia, de que tratou no livro Teoria e
método em Psicologia (2004), “foi acima de tudo uma crise dos fundamentos
metodoldgicos da ciéncia”. Para ele “sua esséncia reside na luta entre as tendéncias
materialistas e idealistas, que se chocaram nesse campo do conhecimento com uma
agudeza e uma intensidade tdo grandes que dificilmente se verificariam em qualquer
outra ciéncia da atualidade™. (2001:22).

Convém assinalar que estamos falando de uma mudanca na perspectiva de
educagdo e no conceito de homem. Na realidade, ¢ uma mudan¢a de paradigma que
precisa, de alguma forma, ser trabalhada pelas agéncias formadoras. Ver o aluno como
alguém “que pensa e elabora hipodteses sobre o objeto de aprendizagem”, seja ele qual
for, por si, ja seria uma revolug¢do, depois analisa-lo pelo que tem de positivo, e ndo pelo
que lhe falta (erro construtivo), buscando compreender as razdes que o fizeram dar
resposta A e ndo B em determinada situagdo-problema, considerar seus conhecimentos
prévios sobre o contetido a ser estudado, antes ou no inicio da intervengdo pedagodgica,
que sempre deve ser intencional e, por fim, estar aberto a mudar o rumo do que se
planejou, quando for necessario, ¢ de uma riqueza didatica e de uma magnitude social
sem precedentes na historia da educacdo. Passa necessariamente por uma mudanga na
concepedo filoséfica de como se aprende e produz saber, como vimos no capitulo 1,
pois exige a superacdo das concepgdes empirista e racionalista de apropriagao do saber,

assumindo uma perspectiva interacionista, fundamentada na Psicologia Historico-
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Cultural. Como ensinaram Vygotsky e colaboradores, a escola ¢ mediadora na
passagem das fungdes psicologicas basicas, para as fungdes superiores, porém o0s
contetidos trabalhados devem ser organizados na forma de situagdes desafiadoras, que
jamais podem acontecer numa metodologia associacionista. Portanto, ao planejar ou
adotar uma proposta pedagogica, deve-se atentar para os principios referidos, o que néo
depde contra definir um jeito proprio de realizar o “fazer pedagdgico” na escola.

Na perspectiva de Soares (2004:90), € necessaria uma reflexdo sobre o impasse
que se produz ao situar de um lado as condic¢des institucionais de ortodoxia da escola e
dos principios de uma aprendizagem da leitura e da escrita numa perspectiva
psicogenética. Em outras palavras, como o educador pode conciliar as condigdes
objetivas a que a instituicdo escolar estd submetida, que se explicam pela destinagdo
historicamente atribuida a ela, pela sociedade, e a autora sublinha que se refere “ao que
ela ¢, e ndo ao que deveria ser, ou poderia ser ou mesmo que gostaria que fosse”, e a

necessidade de respeitar o tempo do educando. Nas palavras da propria pesquisadora,

(...) A escola é essencialmente teleoldgica: por delegagdo da
sociedade, e com sua san¢do, a fungdo da escola ¢ levar as
novas geragdes a apropria¢do da cultura considerada legitima,
cultura em que um dos componentes primeiros ¢ a lingua
escrita (e o adjetivo “primeiros” € aqui usado em dois sentidos:
o cronoldgico, que indica a posi¢do da aprendizagem da lingua
escrita na sequéncia dos contetdos culturais a serem
adquiridos; ¢ o valorativo, que indica o prestigio dessa
aprendizagem, no conjunto dos conteudos a que essa
aprendizagem visa).

Embora sendo apenas wma instancia, entre as muitas que
inculcam a cultura “legitima” (ou ideologicamente legitimada)
as novas geragdes, a escola se diferencia dessas outras
instancias pela organicidade e sistematicidade de sua aglo,
organicidade e sistematicidade que lhe sdo impostas por seu
carater teleologico: a escola delimita os contetdos culturais a
serem transmitidos, realizando recortes que selecionam
determinados componentes culturais excluindo,
correlativamente, outros: a escola homogeniza, sistematiza e
codifica os conteudos culturais selecionados; a escola fixa a
duragdo do tempo em que deve ocorrer a apropriagdo de cada
um desses conteudos selecionados (o bimestre, o semestre, o
ano letivo, a série, o grau de ensino); a escola avalia o nivel de
realizagdo dessa apropriagdo em momentos preestabelecidos,
intraescolares e extraescolares. E ainda em virtude do carater
teleoldgico que a sociedade lhe atribui, a escola se vé obrigada
a essa selecdo de conteidos que transmite, a sua
homogeneizacdo, sistematizacdo e codificagdo, & marcagdo e
seccionamento do tempo de distribuicdo , a avaliag@o periddica
do nivel de apropriacdo, e ndo em funcdo dos interesses do
sujeito aprendiz de suas caracteristicas, de seu ritmo, das
peculiaridades de seu processo particular de sucessivas
reconstru¢des do conhecimento, mas em fungdo de
determinados resultados que devem ser obtidos em grau
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considerado aceitavel, no fim do periodo de tempo pré-fixado.
(2004: 90-91).

Essa foi, sem qualquer divida, uma das leituras mais lucidas que ja encontramos
sobre o desafio que as educadoras enfrentam permanentemente em suas praticas
profissionais. Por suas histérias de vida, por sua formacdo e muitas vezes pelo
compromisso politico e social com seu aluno e com sua comunidade, quer ouvi-lo e vé-
lo, expressando-se nas mais diversas formas de representagdo; por outro lado, elas sdo
submetidas as condi¢des impostas pela organizagdo educacional no sentido mais amplo
do termo (que atualmente v€ na avaliacdo de resultados dos alunos seu norte), e pela
cobranga das familias que compreendem no saber um bem cultural precioso, temendo
compreensivelmente que seus filhos entrem para as estatisticas oficiais como deficientes
ou incapazes.

Ao participar de uma reunido de pais nas escolas investigadas, pudemos
constatar como tanto as familias quanto os que fazem a escola valorizam mais a
aprendizagem dos conteudos do que qualquer outro aspecto da constitui¢do do
individuo. Quase a totalidade das explicagdes das professoras e das perguntas dos pais
disseram respeito a essa tematica. Chama-nos a aten¢do, no entanto, o fato de, em
nenhum dos eventos, assistir a acusa¢des, ou mesmo a culpabilizacio das criangas pelas
dificuldades apresentadas no processo. Inclusive na entrevista de explicitagdo da Prof.?
6.3 — A, indagamos sobre a questdo: - Vendo as suas aulas e assistindo a uma reunido
de pais da sua sala, observamos o quanto ¢é paciente e, principalmente, como acredita
que eles sdo capazes de aprender. Pelo menos foi o que disse aos pais naquela ocasido.
O que a faz ter tanta esperanga no sucesso dessas criancas quando os dados

apresentados pelas estatisticas sdo tdo desanimadores?

Eu sou uma sonhadora e ndo me arrependo de ser assim. Eu
acredito na educag@o. (choro). Eu acho que realmente o tempo
é pouco e o espago que se tem na sala de aula com as criangas
para fazer todo o trabalho até de formacdo de habitos e
atitudes, na verdade, deixa muito a desejar. Mas, quando
acreditamos e temos no proprio sangue aquela vontade de fazer
uma educacdo, ndo ¢ tdo dificil assim ndo. E o que queremos é
tdo pouco! A gente quer que a familia ajude, que o nicleo
gestor da escola seja um elo de ligacdo entre a familia e a
propria sala de aula, e nés damos abertura para isso, e
também os gestores que estio extraescolas, 14 nos gabinetes
possam também até visitar as escolas e verificar que nio
esta tdo longe o sonho. K questio de boa-vontade e de
politicas mais vidaveis. De trabalhar a educacdo, ndo como uma
forma sofisticada, porque n@o precisa disso. Até porque a
crianca ¢ tdo facil, quando vocé tem a capacidade de
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identificar-se com ela, por isso acredito na educagdo dessa
forma, simples e bonita de se trabalhar.

H4 uma clara consciéncia, por parte dos sujeitos, de que, com determinagdo
politica para garantir uma estrutura de trabalho, que possibilite ao educador realizar uma
pratica pedagogica com qualidade social, em que haja tempo para estudar e trocar
experiéncias com o coletivo da comunidade escolar, e para, junto com as companheiras
de trabalho, elaborar estratégias que possibilitem que seus educandos experimentem
suas hipoteses sobre o objeto, enfim, com apoio de profissionais que lhe permitam
atencdo individualizada aos alunos, com material que possibilite organizar um ambiente
estimulante e alfabetizador, e principalmente com uma proposta pedagogica arquitetada
por quem vai executd-la, permitindo a devida apropriagdo € o compromisso com ela, a
escola desejada para alfabetizar as criancas é possivel. E o educador sabe como fazer
suas escolhas, ou, em alguns casos, deseja fazé-las da melhor forma. E, ainda, apesar de
desconfiar de que isso ndo ¢ a regra, nas escolas de Educacdo Infantil observadas,
encontramos professoras com um profundo interesse por seus alunos e por sua
aprendizagem.

Podemos concluir que a aprendizagem e o desenvolvimento da lingua materna,
que sdo processos especificos e complementares, ocorrentes tanto na comunidade em
que os sujeitos estdo inseridos desde que nascem quanto na escola que as familias
adotam, pressupdem necessariamente uma relacdo permanente de mediagdo, de

interacdo e, principalmente, de atividade, entre o adulto, a crianga e a linguagem verbal.

ATIVIDADE

Essa categoria se revelou durante a pesquisa e se impds como primordial no
trabalho com a perspectiva de sujeito ativo, construtivo, reflexivo e produtor de saberes
e de cultura.

Ao escrever sobre essa categoria tedrica, queremos sublinhar que pressupomos a
funcdo primordial de uma escola, na nossa percep¢do como a de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento do educando, com base numa perspectiva historico-
cultural dos processos de desenvolvimento psiquico e da pluralidade dos saberes -
teorias, crengas, tradi¢des, saberes praticos ou da experiéncia, conhecimentos cientificos
- enfim, tudo o que a nossa sabedoria foi capaz de produzir por geragdes deve ser usado

a servigo do crescimento intelectual das criangas; e os saberes que o educador elabora,
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em sua pratica laboral coletiva, devem ser o ponto de partida para qualquer proposta de
formagdo (pré-servigo ou em servi¢o) que tenha o avango dessa classe profissional
como meta.

Para que compreendamos, no entanto, como funciona a psique dos professores e
dos alunos, recorremos a Ledntiev, que nos esclarece sobre a Teoria da Atividade, ao
determinar a existéncia de uma “atividade dominante” em cada fase do
desenvolvimento psicolégico. Essa teoria, entre outras vantagens, possibilita-nos
compreender com precisdo que motivos, acdes e atividades emergem no nivel de
desenvolvimento da crianga com quem nossos investigados trabalham, no caso,
meninos de cinco e seis anos.

Em sintonia com os demais membros do seu grupo, o autor vé na mediacido do
adulto e na escola as chaves para a perpetuacdo do desenvolvimento historico-cultural

da humanidade. Vejamos o que nos disse:

Nao posso deixar de me associar ao professor H. Pieron, que
no seu curso sobre hominizagdo nos falou: - A crianca, no
momento do nascimento, ndo passa de um candidato a
humanidade, mas ndo a pode alcancar no isolamento. Deve
aprender a ser homem na relagdo com os outros homens. Este
processo ¢, portanto, um processo de educagdo. (2004:255).

Em outra referéncia ao mesmo professor, tentando explicitar melhor sua visdo,

€screveu:

Se o nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que so
pouparia as criangas € na qual pereceria toda a populagdo
adulta, isso ndo significaria o fim do género humano, mas a
historia seria inevitavelmente interrompida. Os tesouros da
cultura continuariam a existir fisicamente, mas ndo existiria
ninguém capaz de revelar as novas geracdes 0 seu uso. As
maquinas deixariam de funcionar, os livros ficariam sem
leitores, as obras de artes perderiam a sua funcdo estética. A
histéria da humanidade teria que recomegar. (IBDEM, p.291).

A perpetuagdo da histdria sé € possivel com a transmissdo as geragdes futuras
das produgdes culturais das precedentes, ¢ isso ¢ uma das func¢des primordiais da
educagdo escolar.

Ao fazer um ensaio sobre as atividades dominantes em cada nivel de
desenvolvimento, o autor utilizou a seguinte tipologia:

- nivel da infancia pré-escolar - ¢ um periodo em que a crianga se apropria do
mundo com o apoio dos adultos que fazem parte do seu primeiro circulo de convivéncia
ou circulo intimo. Sua atividade dominante ¢ o jogo. A criangca comeca a aprender

jogando. E no jogo que se iniciam a imaginacdo ativa e a aprendizagem das normas de
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conduta e de convivéncia social. Hoje sabemos também que todos os contetudos
proprios da Educagdo Infantil podem e devem ser trabalhados numa perspectiva ludica.
A linguagem também possibilita ultrapassar o campo da manipulagdo dos objetos
circundantes e penetrar ativamente um mundo mais vasto. A entrada da crianga no
Jardim da Infancia (segundo circulo de convivéncia, mais amplo do que o primeiro)
representa um grande diferencial no seu percurso de desenvolvimento. As suas
necessidades  vitais, que eram supridas anteriormente pelos familiares,
independentemente da sua atividade, tomam nova dimensdo. A professora, os colegas e
suas familias passam também a fazer parte do seu grupo de convivéncia, porém sua
familia continua sendo o principal referencial para as suas condutas. E, mesmo que
consiga adquirir muitas habilidades e saberes, como ler, todos os seus conhecimentos
tomam sempre uma coloragdo infantil. E que essa visdo esta diretamente ligada ao lugar
que a crianga ocupa no sistema das relagdes sociais. O autor nos alerta no sentido de que
existe uma relagdo reciproca entre a atividade dominante e o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas.

O segundo nivel corresponde ao que ele chama de idade escolar. Nessa fase,
todo o sistema de relacdes vitais se reorganiza. Agora, além das obrigagdes para com 0s
pais e com os professores, a crianca comeca a ter obrigagdes para com a sociedade.
Suas atitudes podem definir seu futuro e papel social. A aprendizagem e as notas
assumem a fung¢do da atividade principal.

O terceiro nivel corresponde ao da adolescéncia. A mesma logica interna marca
a passagem para essa fase, ou seja, a mudanca da atividade principal. Aqui as funcgdes
psicoldgicas superiores ja estdo em estddios avangados de desenvolvimento. A
linguagem ja progrediu em seu cardter significativo. Os conceitos podem ser, entdo,
abstraidos, e a sua consciéncia se torna critica. A convivéncia social € cada vez mais
importante para ele. A aprendizagem escolar continua sendo seu foco, e seu futuro
profissional passa a fazer parte das suas preocupagdes.

Convém sublinhar que é, portanto, o lugar que o individuo ocupa na teia das
relagdes sociais que impulsiona o seu desenvolvimento psiquico. Para determinar o
nivel de desenvolvimento atingido em cada etapa da vida, devemos partir da analise do
desenvolvimento da sua atividade principal, tal qual como se organiza nas condigdes
concretas de vida.

Um traco importante da Teoria da Atividade é que ela estd especificamente

associada a uma classe particular de impressdes psiquicas, os desejos e as emogoes.
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Essas impressdes ndo dependem de processos isolados particulares, mas sdo sempre
determinados pelo motivo e pelo fim da atividade, de que sdo partes integrantes.

Por ter sido refletida com base nas relacdes de trabalho do homem, é uma teoria
adequada para pensar ndo s no desenvolvimento dos pequenos aprendizes como
também para compreender essa relacdo dindmica, que ¢ atividade profissional do
educador.

Explicando melhor, segundo Ledntiev (IBIDEM), o trabalho liga o homem a
natureza, a medida que ele realiza a acdo sobre a natureza, auxiliado por instrumentos
que ele mesmo produziu. Ao mesmo tempo em que age por esse movimento sobre a
natureza exterior, ele a modifica e transforma a sua natureza também, desenvolvendo as
faculdades nele adormecidas. Com efeito, o trabalho é, antes de mais nada,
caracterizado por dois elementos interdependentes. Um deles ¢ o uso e o fabrico de
instrumentos e o segundo € que o trabalho se efetua em condig¢des de atividade comum
coletiva, de modo que o homem, no seio desse processo, ndo entra apenas numa relagdo
determinada pela natureza, mas com outros homens, membros de uma dada sociedade.
E apenas por intermédio dessa relagdo com outros homens que o homem se encontra em
relagdo com a natureza.

O trabalho humano é, em contrapartida, uma atividade originalmente social,
assente na cooperagdo entre individuos, que supde uma divisdo técnica, embriondria das
fun¢des do trabalho; assim, o trabalho é uma agdo sobre a natureza, ligando entre si os
participantes, mediatizando a sua comunicacdo. Ledntiev, entdo, cita Marx, quando diz:

“na producdo os homens ndo agem apenas sobre a natureza.

Eles s6 produzem colaborando de uma determinada maneira e
trocando entre si as suas atividades. Para produzir, entram em
ligacdes e relagdes determinadas uns com os outros, € ndo ¢é
sendo nos limites dessas relacdes e dessas ligagdes sociais que
se estabelece a sua agdo sobre a natureza, a produg¢do”
(IBIDEM).

De acordo com o autor, para entender a grandeza desse fato para o
desenvolvimento psiquico humano, basta analisar as formas que revestem a estrutura da
atividade ao modificar-se, quando ela se realiza nas condi¢des de trabalho coletivo. Por
isso, logo no inicio do desenvolvimento da sociedade, surge a partilha, entre os diversos
participantes da producdo, do processo de atividade anteriormente unico.

Na comunidade educativa, resta muito evidente a necessidade dessa produgao
coletiva, ou seja, o ato educativo que professores e alunos realizam em sala, na verdade,

¢ parte de uma teia de relagdes e de producdes de saberes bem mais ampla. Sempre,
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porém, que o coletivo se evidencia, os resultados sdo mais consistentes e todos
aprendem, modificam-se e ganham. Vimos, pelos depoimentos das professoras, as
dificuldades com que trabalham no que diz respeito as condi¢des materiais, estruturais e
financeiras. Temos, porém, a clareza de que s6 organizados, constituindo um coletivo da
categoria profissional, é que podemos resolver essa questao.

Vasili Davidov (In. OLIVEIRA, 2003°"), pesquisador russo, que faz parte da
terceira geracdo dos adeptos da teoria histdrico-cultural, em seu livro sobre as relagdes
entre desenvolvimento psiquico e ensino escolar, discorre sobre a periodizagdo do
desenvolvimento psiquico da criang¢a, deixando explicita a sua convicg¢do sobre o papel

central da escola na organizagdo das etapas de desenvolvimento do individuo.

Ele se inspira na “Teoria da Atividade”, desenvolvida por Ledntiev, na ideia de
que em cada etapa o aprendiz possui uma atividade principal, como vimos
anteriormente, porém preferiu fazer a sua interpretagdo sobre as caracteristicas de cada

etapa do desenvolvimento psiquico.

O periodo que vai de zero a um ano de idade se caracteriza pela comunicagao
emocional do bebé diretamente com os adultos; entre um e trés anos, predomina a
atividade objetal manipulatoria; a seguir, entre trés e seis anos, a atividade principal € o
jogo; na fase entre seis e dez anos, fica evidente que o estudo ¢ a atividade diretora; na
etapa dos dez aos quinze anos, que ele caracterizou como da “atividade socialmente
util”, tanto a escola como a atividade social sdo referéncias importantes para o jovem
educando, e, por fim, vem o periodo que vai dos quinze aos dezoito anos, em que ele

destaca como a atividade principal o estudo preparatorio para a carreira profissional.

O autor explica a coincidéncia entre as idades dos periodos definidos por ele e as

etapas escolares da seguinte forma:

Se se examina a estrutura do ensino ¢ da educagdo como um
sistema que se orienta pela experiéncia, historicamente
formada, de desenvolvimento psiquico das criangas e que,
simultaneamente, dirige esse desenvolvimento, ndo havera uma
divergéncia substancial, entre os periodos de desenvolvimento
psiquico das criangas ¢ a divisdo do ensino e da educagdo em
graus. Levando em conta essa circunstancia L. Vygotsky
assinalou adequadamente em seu tempo: “...Assim como o0s
processos de desenvolvimento infantil estdo estreitamente
ligados a educagdo da crianca e a propria divisdo da educacdo
em graus se apoia em uma enorme experiéncia pratica, ¢

67 Cf. texto com o titulo: Escolarizagio e desenvolvimento do pensamento: a contribuigdo da psicologia
histérico-cultural. Oliveira, Marta Kohl. Revista Didlogo Educacional , Curitiba, v.4, n.10, p.23-
34,set/dez.2003.
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natural que a divisdo da infancia, segundo o principio
pedagdgico se aproxime muito da divisdo auténtica da infincia
em determinados periodos. (VYGOTSKY, 1996, DAVIDOV,
1998, p.75-76, IN. KOHL 2003)

Evidenciou, entdo, pela “atividade principal”, que destacou em cada periodo do
desenvolvimento psiquico, o quanto ele entende que a escola e o conhecimento que por
ela circula s3o importantes para a constitui¢do do sujeito. Percebe-se com isso que os
principios norteadores da teoria histérico-cultural da Escola de Vygotsky permanecem
ndo s6 atuais como também inspiradores para novos pesquisadores e educadores, em
suas insistentes tentativas de fazer uma educag@o que emancipe o homem.

Para Libaneo, além de comungar com Ledntiev na ideia de que a atividade ¢
constituida de necessidades, tarefas, acdes e operagdes, Davidov acrescenta como
elemento primordial para a atividade “o desejo”, como nucleo bdsico de uma
necessidade. Ele recobra a importante relacdo entre afetividade e cogni¢do, infelizmente
pouco explorada, mas tdo determinante para a aprendizagem e o desenvolvimento dos
educandos, como sentimos no depoimento da Prof.* 5.3 - A no inicio do capitulo.

Desse modo, concluiremos este capitulo, sublinhando que, se considerarmos a
importancia do outro na constitui¢do do sujeito, especialmente no caso das criangas da
Educagdo Infantil, que precisam ser educadas e cuidadas, poderemos dimensionar a
grandiosidade e a complexidade da missd@o do educador desses pequenos cidaddos, que
necessita, além de dominar os saberes necessarios a docéncia nesse nivel de ensino, que
envolvem conhecer os processos de desenvolvimento psicoldgico, bioldgico, afetivo e
cognitivo na infancia, identificar-se com as especificidades do trabalho com a clientela
dessa faixa etaria especifica, porque s6 quem conhece e tem prazer em interagir com
criangas em tenra idade pode concorrer para despertar seu desejo e sua afetividade para

com o objeto de aprendizagem e para com o mundo que as cerca.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo que temporariamente concluimos vem somar-se as produgdes
académicas a respeito do saber docente no Brasil, no entanto acrescentamos a esse
acervo uma releitura da tematica, tendo como recorte epistemologico a analise historico-
cultural da Escola de Vygotsky no cenario da Educacio Infantil.

Quando fizemos a cartografia da literatura especializada acerca da formacgdo do
educador e do saber docente, tentando revelar as tendéncias da produgéo intelectual na
area, deparamos com um significativo investimento em trabalhos que tratam do papel da
teoria e da pratica na formacdo docente. Curiosamente, detectamos o fato de que o
interesse dos pesquisadores, que antes priorizavam os aspectos politicos e pedagdgicos
mais amplos, passou, nas ultimas décadas do século XX, a privilegiar também os
saberes adquiridos e produzidos pelos professores e alunos no chdo das salas de aula.

Sdo contribuigdes complementares e igualmente importantes, pois tanto
precisamos de pesquisas e de propostas que fundamentem os curriculos dos cursos de
licenciatura no tocante ao enriquecimento politico e cultural do professor, para que
possa tornar um intelectual reflexivo, como recomendaram Gramsci (1989), Giroux
(1986) e Schon (2000), quanto o instrumentalizem com saberes especificos da docéncia,
a fim de poder arquitetar com a devida competéncia sua pratica profissional.

Ao promovermos “uma tensdo dialética entre teoria, pratica e experiéncia — uma
tensdo necessaria para o aprendizado critico” (MCLAREN, 1997:189), cruzando os
dados obtidos nas analises dos projetos de Educagdo Infantil das instituigdes
pesquisadas com os discursos das professoras, as observagdes das praticas e suas
explicitagdes com a pedagogia critica e a teoria historico-cultural representada nesse
empreendimento pelas categorias saber docente e agdo situada, linguagem, mediagdo e
atividade, sentimo-nos autorizada a asseverar que ¢ imprescindivel uma formagao
inicial e em servigo, diversificada e consistente, que “ampliec e aprofunde os
conhecimentos docentes” (MAMEDE, 2000) e subsidie o profissional nas multiplas
fungdes e desafios que o sistema educacional lhe impde e lhe possibilite emancipar-se
como cidaddo, para que a tdo sonhada escola publica de qualidade social para todos se
torne realidade.

A materialidade do trabalho docente na escola demonstra que ndo basta saber
planejar e reger uma boa aula para cumprir as demandas da profissdo de educador.

Além de exercer as atividades pedagdgicas em sala de aula, assim como as de apoio ao
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ensino, como gestdo da escola, supervisdo e orientacdo educacional, o professor ainda
precisa acompanhar as inovagdes pedagogicas que constantemente aterrissam na escola,
vindas de algum gabinete oficial, movidas por uma nova reforma educacional, ou
mesmo por algum modismo. Na maioria das vezes, ele nem ¢é consultado para saber se
aquela proposta se adapta a sua realidade, ou mesmo para que emita posi¢des sobre o
que estad sendo posto.

Urge que os que tomam as decisdes sobre as politicas de educag¢do do Brasil
considerem aquilo em que acreditam os principais protagonistas da cena educativa, sob
pena de continuarmos fazendo revolugdes da educagdo apenas em gabinetes
governamentais ou em programas midiaticos, que nunca adentrardo as escolas, por ndo
serem incorporadas as crencas dos professores.

Por entender a importancia de saber como pensam e agem os educadores para
desvelar os segredos do ensino-aprendizagem da lingua materna, ¢ que realizamos esta
pesquisa, ora concluida com o objetivo de captar e interpretar os saberes docentes
acerca da aquisi¢do e do desenvolvimento da linguagem na infancia e analisar as suas
manifestagoes no trabalho pedagdgico realizado no contexto da Educagdo Infantil.

Ao longo desta investigagdo, impulsionada pelo intuito de responder as
inquietagdes que nos moveram rumo a este estudo, tivemos o privilégio de vivenciar
uma experiéncia de uma riqueza inigualdvel. Seguramente, mesmo que a teoria nos abra
horizontes e nos permita ver além das aparéncias fenoménicas, nada pode se comparar a
uma imersdo duradoura em uma escola de Educag¢do Baésica. Ainda que tenhamos
atuado como educadora em todos esses niveis de ensino, estar no papel de observador
nos permitiu compreender a complexidade e as inumeras dimensdes de que se constitui
o universo escolar.

A principio, notamos claramente a relagdo entre o panorama politico e
econdomico mundial e os acontecimentos na ambiéncia local. Nao € por acaso que um
sério projeto politico-pedagogico, além de ser elaborado coletivamente, propicia uma
reflex@o de andlise dos cendrios municipal,estadual, nacional e internacional para que os
envolvidos no processo tenham a possibilidade de compreender como os fatos sociais
estdo diretamente interligados. No ambito dessa narrativa, os professores e os alunos
sdo personagens fundamentais, mas precisam do suporte de outros agentes para
desempenharem satisfatoriamente seus papéis.

Curiosamente, quando uma escola consegue promover um ensino ativo, em que

os alunos protagonizam criativamente seus processos de aprendizagem, contando com a
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experiéncia e o suporte material e pedagdgico de mestres atentos e solicitos, intitulamo-
la de escola-modelo ou experimental. Aconteceu com as escolas fundamentadas em
Dewey, Pestalozzi, Froebel, Freinet, Montessori, Piaget, enfim, com todos os que
propuseram uma op¢ao aos modelos tradicionais.

Defendemos o argumento de que se equivocam os tedricos que atribuem a escola
nova o sucateamento da velha escola publica brasileira. Na verdade, conceber a
responsabilidade da omiss@o politica nacional em uma proposta progressista de
educacdo ¢ no minimo camuflar uma realidade por demais transparente. Esse estudo
mostrou que, nas duas escolas observadas, encontramos tracos da pedagogia
escolanovista, mesclados ora com a concepgdo interacionista de aprendizagem, no caso
da escola A, ora combinados com fortes tracos da pedagogia tradicional, como na escola
B.

Se olharmos pelo viés do atendimento personalizado das criangas nos momentos
das tarefas escritas, dos projetos de trabalho como norte para a organizagdo das
atividades pedagogicas, das atividades livres nos cantinhos, do incentivo a autonomia
das criangas ao arrumarem seus materiais, lancharem, irem ao banheiro e resolverem
conflitos com os colegas sozinhos, das aulas-passeio, dos jogos de formar palavras,
certamente nos reportamos a Dewey , Kilpatrick e Freinet; no entanto, se observarmos
as atitudes de cooperacdo entre os pares, o trabalho com a lingua a partir dos géneros
textuais, a elaboragdo coletiva dos textos, o incentivo a leitura e a narragdo de histoérias,
os combinados e as reflexdes acerca dos problemas ligados ao juizo moral, as
brincadeiras de faz de conta, as professoras respondendo a uma pergunta com outra
indaga¢do, nos lembraremos, sem duvida, de Piaget, Vygotsky, Luria, Ledntiev e
Wallon.

Se mirarmos, contudo, nossa atengdo para as tabelas de dupla entrada com
énfase nas familias silabicas, no ensino da lingua escrita como um sistema de codificar e
de decodificar palavras, na obediéncia civil ao comando da professora nos momentos de
resolugdo das tarefas, da organizacdo da sala em filas, ¢ indubitavel que recordaremos
um modelo tradicional de escola que muitos de nds vivenciamos, com seus métodos de
silabagdo (sintaticos) e intensamente disciplinadora.

Notadamente uma das professoras mais antigas tem maior familiaridade com as
propostas tradicionais de ensino, porque, além de haver frequentado como aluna essa
escola, tinha-a como referéncia no inicio de sua carreira. Convém acentuar, entdo, que

as pesquisas de Emilia Ferreiro e os estudos da Escola de Vygostsky chegaram ao meio
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académico brasileiro hd menos de trinta anos. Soma-se a isso o fato de os trabalhos dos
psicogeneticistas ainda serem escritos numa linguagem rebuscada de compreensio
dificil.

Nossa despedida das protagonistas dessa rica historia de educacdo serd numa
ultima roda de conversa para que possam individualmente deixar registrada, além das
convicgdes a respeito da aquisi¢do e do desenvolvimento da linguagem verbal que
explicitamos detalhadamente no capitulo sexto, uma pequena parcela da memoria de
seus percursos pessoais, culturais, sociais, politicos, profissionais, enfim, dos multiplos
saberes que adquiriram e produziram na experiéncia vivida.

De acordo com a professora 6.1, as primeiras experiéncias que teve como
educadora infantil foi numa escola particular bastante tradicional. Nela, as criangas
sentavam-se enfileiradas, faziam a rodinha s6 para cumprir o plano, mas sem ter um
objetivo definido. Na verdade, disse que ndo aguentou nem um ano aquela situagdo,
porque era uma ideia de educag¢do muito fechada. Sublinhou o fato de que nem a
considera quando fala da sua trajetéria. Ao ser indagada sobre o espago que as teorias e
o saber da experiéncia ocupavam na sua pratica pedagogica, respondeu-nos o seguinte:

- Toda minha pratica é em cima de uma base tedrica, eu ndo faco nada em
cima do achismo. Como eu te disse ja no inicio da minha fala, antes, quando eu
comecei em noventa e pouco, aquilo me incomodava. Desde cedo a escola
tradicional comecou a me incomodar. Entdo, quando eu descobri que o que me
incomodava tinha em livros, entio eu disse: “Tenho que ter uma base tedrica”.
Entio toda a minha pratica esta em cima de uma base tedrica e dai eu fui beber
nos livros e facgo isso até hoje. Entio o achismo para mim nfo funciona.

Ao perceber certa resisténcia ao falar no saber que se faz na experiéncia,
insistimos, porque parece que, no imagindrio delas, se ndo vier dos livros, é senso
comum. E perguntamos novamente da experiéncia que construiu na pratica, que
inclusive, no momento, estava socializando com professores de varios municipios do
Estado do Ceara, numa proposta de formagdo continuada por meio da SEDUC, pois
haviam se tornado referéncia no trabalho com a Educagdo Infantil. Questionamos sobre
o saber que amealhou em anos de pratica docente. Demonstramos que desejavamos que
discorresse um pouco sobre ele. Explicitamos que reconheciamos que sua pratica tinha
uma base tedrica, mas ponderamos que existiam outras pessoas que também possuiam
fundamentagdo tedrica e isso ndo se refletia em suas acdes pedagogicas. Finalmente

parece que nos fizemos entender e a professora, entdo, falou:
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- Como eu te disse, é em cima de uma concep¢io de infincia que eu tenho, e
em cima de uma concep¢io da escola que eu trabalho. Realmente essa é a minha
segunda escola, porque eu venho do (...) e 14 também ¢é sociointeracionista. E isso
que eu te digo, Joana, eu nio sei desvincular a minha pratica da concepc¢io que eu
trabalho. Por exemplo, no (...) a gente trabalhava também do mesmo jeito, com
roda de conversa, com roda de historia, mas tudo isso foi a partir do momento que
eu fiz faculdade, que eu me formei, que eu estudei e que eu comecei a desenvolver
uma pratica. E eu fui me espelhando muito nas pessoas que eu estava trabalhando
junto, claro que, quando comecei, eu nio sabia nada, mas, além de estudar,
comecei a observar. Comecei como auxiliar na escola no (...), entio eu comecei a
observar como era que a minha companheira de trabalho fazia que eu era auxiliar
dela, ndo era s6 uma estagiaria. E comecei a observar outros profissionais fazendo
e dai eu fui casando o que eu estava observando com o que eu estava estudando.
Foi uma coisa concomitante. Quando eu cheguei aqui no (...), claro que vocé sabe
que tem coisas que s6 a pratica... Enfim, fui observando mesmo e tudo que eu sei
eu devo a (...), eu trabalhei com a (...) desde o comeco, trabalhei acho que um ano
com ela. Entdo eu comecei com ela observando como é que ela fazia, como
conduzia as rodas de conversa, ai depois eu ia estudar o porqué das rodas de
conversas, ai as minhas amigas me ajudavam nesse sentido. Ai, depois que eu
trabalhei um ano com a (...), eu tive que assumir uma sala de aula sozinha. Entao
eu fui buscar ajuda na (...), pois eu nfo estava conseguindo dar conta disso, mas eu
tive o apoio dos colegas. Porque uma coisa é vocé ler e vocé compreender e outra é
tentar colocar na pritica. E preciso acreditar para colocar em pritica.

Na hora que eu tento colocar na pratica, eu estou acreditando naquilo que
eu estudei (...)

Mesmo que em seu depoimento privilegie a teoria, € isso € muito importante,
porque percebemos como de fato o estudo a ajudou a avangar profissionalmente - o que
confirma a necessidade da implantacdo de programas de formag¢do permanente nas
escolas - percebemos em sua fala o imprescindivel papel que exerceram os profissionais
mais experientes em sua evolugcdo. Em outros momentos, confidenciou-nos o fato de
que ¢ a sua experiéncia que recorre quando precisa convencer aos professores dos
cursos que ministra, de que teorias, como a psicogénese, realmente funcionam na

prética.
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No final da entrevista de explicitagdo com a professora 6.2, relembramos o
objetivo da nossa pesquisa: falamos-lhe que o saber docente, para Tardif (2006),
compde-se por saberes de inumeras fontes, tais como: disciplinares, curriculares,
profissionais e de experiéncia. Explicamos no que consistia cada um deles, e lhe
perguntamos qual o espaco ocupado por parte de cada um desses saberes na sua pratica
como professora alfabetizadora. A principio falou que jamais havia pensado nisso e nos

disse em seguida:

- Penso que ao que menos recorri foi ao saber da experiéncia, porque, como
alfabetizadora, eu néo tinha experiéncia, s6 havia trabalhado em uma turma de
aceleraciio por seis meses, minha experiéncia maior foi ensinando em outros niveis.
Entio eu acho que eu recorri muito pouco aos saberes de experiéncia, mas assim,
na hora de planejar as atividades, na hora de discutir com a (..) minha
companheira de trabalho e na hora de conversar com as criancas, também eu
recorria muito ao que eu tinha aprendido na faculdade, mesmo do tipo: a crianca
pensa, certo, ela é competente. Entio, por exemplo, se ela me faz uma pergunta, e
se eu sei que ela é capaz de pensar, eu vou estimular para que ela continue
pensando mais sobre... Entiio ndo sei se ¢ um saber disciplinar, mas sei que nio é o
da experiéncia, né. Na hora de propor atividade de leitura e escrita, também nio
foi ao saber de experiéncia que recorri. Foi o saber que eu tinha aprendido na
universidade. E assim mais para o segundo semestre de muito ver a (...) fazendo,
entdo eu ja fui fazendo mais um pouco como a (...) fazia e também ao meu jeito.

Porque algumas coisas que ela fazia eu achava que podia ser feito de outra forma,

entendeu.

Perseveramos na tematica, principalmente porque essa professora havia
confessado que deixava a colega conduzir as atividades, porque tinha mais experiéncia
com criancas de Educagdo Infantil. Questionamos se sua colocagdo era uma forma de
reconhecer a importancia do saber da experiéncia. E ela nos respondeu da seguinte

forma:

- Isso. Eu coloquei que, quando eu comecei 14, eu ndo tinha muito esse saber
da experiéncia, esse saber de alfabetizadora, esse saber de trabalhar na pratica a
lingua escrita, a lingua oral e as outras areas do conhecimento... Como fazer isso
na pratica? Eu niio tinha esse saber. Eu sabia isso dos livros, eu sabia isso das

discussdes tedricas, por isso é que foi necessiario num primeiro momento dois, trés,
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quatro meses eu ficar mais como espectadora. Eu ficar mais observando como a
(...) fazia, atendendo as demandas das criancas, eu morria de medo que a (...)

faltasse, e eu tivesse que ficar sozinha na sala, eu nfo sabia se ia dar conta ou nao.

Como na ocasido havia concluido o doutorado em Educagdo Infantil e, mesmo
assim, considerou importante contar com o suporte da colega mais experiente,
persistimos no assunto, perguntando como via o fato de alguns teéricos defenderem o
argumento de que os cursos de Pedagogia deveriam considerar a experiéncia dos

professores.

- Eu acho que é muito importante, porque a gente fala isso com relagdo a
crianca, que é importante considerar seus conhecimentos, como é que ela chega na
creche ou na pré-escola, o que é que ela traz, né? Os professores também ja sabem
muito, sabem muita coisa legal, os professores ja acumularam uma bagagem muito
grande de conhecimentos. De muitos acertos também, de alguns deslizes, mas de
muitos acertos, e ele precisa refletir sobre o que esta fazendo e o ponto de partida é
aquilo que ele esta fazendo, o como esta fazendo. A gente percebe, quando esta
dando aula nos cursos de Pedagogia, por exemplo, ou nos cursos de especializacio,
quando vocé esta numa turma de profissionais, ou seja, onde predomina pessoas
que ja sdo professoras e quando vocé estd numa turma em que predomina pessoas
que nao sio professoras ainda. O nivel das discussdes é outro, o nivel de
compreensio também parece ser outro. Porque quem nio tem a referéncia da sala
de aula as vezes ndo consegue estabelecer relaciio entre o que esta vendo, o que esta
discutindo e o que se faz nas escolas. E quem esta nas escolas consegue estabelecer
relagdes e consegue enriquecer as discussdes, trazendo os exemplos da propria
vivéncia. Inclusive o (...) é uma prova disso, porque temos pessoas que nio
possuem a formacdo pedagdgica e conseguem fazer um trabalho até muito
interessante. S0 pode ser na experiéncia, apesar de que estudam e refletem sobre a

pratica, mas nio teriam a formacao inicial que ¢é exigida.

Mais uma vez, percebemos que os professores precisam ser postos numa
situacdo em que tenham de se confrontar com as proprias praticas para reconhecerem a
importancia dos saberes que elaboram na experiéncia, sobretudo se tiverem um nivel
de formagdo inicial mais elevado. Comungamos com Therrien (2000) quando ensina

que “o desafio da gestdo pedagogica e da transformagdo da matéria em situagdes reais
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da pratica e de tomada de decisdes na sala de aula e em outros espagos educativos
obriga o professor a gerar ou produzir saberes”.

Ao entrevistar a professora 6.3, que era a que tinha mais tempo de profissio,
contudo apresentava uma vitalidade impressionante, pedimos que nos relatasse um
pouco sobre a sua histdria de vida como aluna e como profissional.

Ela, entdo, narrou: - Eu me considero muito feliz porque eu sempre tive
muita vontade de querer saber das coisas. E a minha vida escolar, na qual boa
parte foi numa escola perto de casa, as professoras tinham uma convivéncia mais
direta com os alunos e elas puxavam muito pelo aluno, onde o principal foco era
justamente o aprender a ler e a escrever. E eu tinha muito interesse. Procurava ler
revistas, revistinha em quadrinhos, manchetes de jornal e dai 0 meu interesse em
saber das coisas. Também procurava até interpretar alguns fatos do dia-a-dia.
Entio eu considero a minha primeira motivacio para gostar de aprender a ler e a
escrever foi exatamente a propria escola e as professoras de 14, que me deram esse
estimulo dentro desse aspecto: ler e escrever.

Eu sempre gostei muito de sala de aula, mesmo quando eu me considerava
ja dona da situaciio, em termos de juventude — é que, é nessa fase que a gente tem
uma ideia mais fixa na profissio ou vocagao, por ai. Entio eu me vi dentro de uma
sala de aula, até porque, quando crianca, eu ja gostava de dar aulas. E a minha
primeira experiéncia foi dentro da minha casa, ensinando tarefas para os vizinhos.
Hoje até encontro alguns ex-alunos que sio médicos e advogados, que eu tive a
experiéncia de ensinar dentro da minha casa. E ai o tempo foi passando e eu me
interessei em fazer cursos de Pedagogia, de Didatica e de Administraciao Escolar.
Quando terminei o curso primario, fui para o Curso Normal e depois para o
Instituto de Educacio, indo depois para a Faculdade de Filosofia, que foi a
primeira faculdade catolica, agregada a UECE

Entiao, mesmo antes de terminar o curso de Pedagogia, eu ja ajudava em
algumas escolas perto da minha casa, na (...). Dava aulas de Portugués, Ciéncias,
Geografia e Matematica. E logo que conclui o curso de Pedagogia, passei uns dois
anos s0 fazendo curso para me envolver mais, indo em seguida trabalhar em
Brasilia com as irmis Salesianas, no Curso Normal, dando aulas para as
professoras. Também fui chamada para ser diretora de uma escola chamada

“Aldeia dos Curumins”. La eu trabalhava com o curso infantil junto com as

204



professoras, onde, além de ser diretora, eu fazia a orientacio pedagogica. Em
Brasilia, eu passei seis anos nessa area.

Depois eu voltei para Fortaleza, a fim de trabalhar com uma irma minha
que tinha uma escola, mais ou menos uns trés anos. Depois passei uns seis anos em
Belém, onde montei uma escola de pré-escolar, na qual cresci muito. La eu
trabalhei na direciio e na coordenacio da escola, e até dava aulas a noite, mas foi
por pouco tempo. Dai voltei para Fortaleza e trabalhei doze anos na escola (...) com
a (...) e a dona (...), também dando aulas para as professoras do curso pedagogico.
Por sinal elas diziam muito que o curso pedagogico da Escola (...) era o melhor de
Fortaleza. Tanto é que algumas alunas minhas hoje estdo trabalhando comigo na
escola B.

Eu sempre achei que a crianca é a base de tudo, precisa ter assim um
alicerce mais forte para poder desenvolver todo o potencial que tem. E eu sempre
via a alfabetizacio como a base mais forte para a continuacfo, para a consecuciio
do processo de leitura e de escrita. Porque, mesmo a gente tendo uma visio mais
larga, mais globalizada da alfabetizacdo, mesmo assim, o foco maior ¢ a leitura e a
escrita. Vocé nido pode fugir dessa realidade. Porque é a partir da alfabetizacio
que a crianc¢a vai fortalecer todo o conhecimento. Nao o conhecimento total, mas
pelo menos o especifico, que é a leitura e a escrita.

No discurso da professora 6.3, a alfabetiza¢do ¢ que d4 sustentacdo as demais
fases do processo de aprendizagem. Tal como se refere, somos levada a acreditar que a
mesma experiéncia que a faz se sentir mais segura trabalhando com metodologias
tradicionais de ensino da linguagem também lhe possibilita perceber que a apropriagdo
desse instrumental permite ao aluno avancgar intelectualmente e transitar com maior
autonomia no mundo do conhecimento. Mesmo que ndo demonstrasse dominar os
estudos vygotskyanos, que comprovam a linguagem como constituidora do sujeito e
ocupa um papel fundamental no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
(VYGOSTSKY, 2001), pareceu reconhecer, por sua vivéncia, que a crianga, ao se
apropriar do sistema alfabético e da capacidade de significar, d4 uma espécie de salto
dialético, mesmo que ingenuamente atribua essa evolucdo a alfabetizacdo no sentido de
codificar e decodificar grafemas em fonemas e vice-versa.

As professoras 5.1 e 5.2, ao serem solicitadas a discorrer sobre suas trajetorias

de formacdo e de profissdo, limitaram-se a dizer sua qualificacdo e seu tempo de servigo
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em educacdo, citados anteriormente. Quanto a professora 5.3, ela nos surpreendeu com
seu relato sobre a sua propria experiéncia no aprendizado da leitura e da escrita.

Segundo ela, entrou na escola aos trés anos e, aos cinco, ja sabia ler, porém nao
se tratou de um caso de altas habilidades, mas sim de sobrevivéncia no universo escolar.
Entdo vejamos em suas proprias palavras:

- Foi uma tortura, porque na época que eu estava na alfabetizacio, eu nio
tinha uma letra considerada adequada, que hoje ndo tem mais isso. Entao, tudo
que eu fazia era apagado. Entdo, por conta desse processo tao doloroso, eu aprendi
a ler antes, porque eu tinha que me superar para poder nio sofrer tanto. Entio foi
uma guerra, que eu sobrevivi assim: vou aprender logo tudo, para sair de onde
estou. Eu tinha uma professora que morava perto de minha casa, eu nio esqueco
mais, gente, era tanto farelo de borracha em cima da mesa, tanto farelo de
borracha... Pois é, eu me lembro que foi muito dificil. Agora tém coisas agradaveis
que eu me lembro. Meu pai ¢ uma pessoa extremamente culta, entio ele lia muito.
Lembro que todo paradidatico que vinha para eu ler, (...) ele sentava comigo pra
ler e era tio bom! Eu adorava quando vinha paradidatico que ele sentava comigo
para ler. Até mesmo quando eu ja estava maior, sentivamos na calcada ele, minha
mie, meu irmio e eu. Entio tinha todo aquele envolvimento para gostar de ler o
material todinho. Eu tinha tudo, e era muito bom por esse lado, porque pelo outro
a aquisicio foi uma tortura.

Quanto a minha profissio, pela manha, trabalho com maternal, com
criancas de dois e trés anos em uma escola particular. A tarde sou concursada pelo
municipio e estou nessa escola efetiva, trabalhando com criancas de cinco anos. A
noite estou trabalhando como aditiva, numa turma de EJA (Educacao de Jovens e
Adultos).

De acordo com a narrativa da professora, podemos constatar como ¢ impar e rica
a trajetoria que constitui um educador. Se, por um lado, se achava torturada por uma
estrutura escolar autoritaria e disciplinadora, de outra parte, contava com o privilégio de
fazer parte de uma familia colaborativa e amorosa. Foi surpreendente descobrir que essa
professora ensinava com tanta paciéncia aquelas criangas da escola B, em tardes tdo
quentes, quando ja vinha de uma jornada com criangas ainda menores, que demandavam
enorme atencdo, e ainda seguia para o terceiro turno em uma classe de alfabetizag@o.
Descobrimos, ainda, que estava concluindo a monografia de um curso de

especializagao.
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E inimaginavel que uma jovem mae, com trés turnos de trabalho, mesmo com
todo compromisso social para com os alunos, tenha condi¢des de se apropriar das
pesquisas e das produgdes cientificas atuais do campo da educacdo. Restaria tempo em
sua agenda para investir no desenvolvimento emocional ou mesmo cultural? Certamente
s0 reescrevendo essa histdria, desde o engajamento de toda a categoria para recuperar a
profissionalizacdo docente perdida, que passa necessariamente por uma formagio
fundamentada na indissociabilidade teoria e pratica, desenvolvendo as ferramentas
necessarias para tomar nas maos os rumos da pratica pedagdgica, conquistando, enfim,
a autonomia, o respeito e a almejada emancipagao politica e social.

Quando decidimos ouvir a palavra das educadoras e organizamos seus discursos
de modo a tentar responder as interrogagdes que serviram de base para a nossa pesquisa,
no capitulo seis, na verdade, buscdvamos compreender, por intermédio de suas
trajetorias pessoal e profissional, como deram forma a sua identidade docente e entender
a natureza da racionalidade presente em seu fazer pedagogico ao trabalhar a linguagem
verbal com as criancas de Educacdo Infantil. Surpreende-nos, no entanto, com a riqueza
que advém do resgate das historias dessas profissionais, e, ao descobrir como se
tornaram quem sdo em suas por¢des mulher-amante, mulher-mae, mulher-militante,
mulher-estudante, finalmente pudemos desenlinhar o emaranhado de variaveis que se
entrelagam na formag¢do de uma professora.

Retomando os objetivos especificos dessa pesquisa, desafiamo-nos a descortinar
o modo como o educador compreende que a crianga se apropria do sistema linguistico e
em que medida a escola estd concorrendo para esse processo; descobrir que
oportunidades estdo sendo disponibilizadas pelos educadores para que os alunos possam
desenvolver sua competéncia linguistica em um contexto estruturado de letramento;
averiguar que estratégias de ensino o docente utiliza para auxiliar as criangas no
aprimoramento da lingua nativa e, por fim, inventariar os materiais existentes nas
institui¢cdes pesquisadas para dar suporte aos professores e as criancas nas suas praticas
de linguagem.

No quinto e sexto capitulos, esforcamo-nos para realizar uma descricio
fundamentada e consistente sobre como pensam e agem as educadoras sujeitos dessa
investigacdo, no tocante a aquisi¢cdo e ao desenvolvimento da linguagem na infancia, e
revelar o papel social que a escola ai desempenha. Inicialmente, tragamos um perfil da
pratica pedagdgica de cada docente em situa¢do de trabalho. Pintamos esse quadro

utilizando tonalidades das ag¢des pedagdgicas e das rotinas que se desenham no
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cotidiano das institui¢des educativas infantis, ¢ assim reconstituimos os cenarios das
escolas A e B, onde todas as tramas se desenrolaram.

Vimos, no Quadro 2, que a educadora 5.1 atribuiu grande importancia ao papel
da familia na aquisicdo da oralidade pela crianga. Mesmo conscia, porém, de que a
escola ¢ uma entre tantas outras instdncias de desenvolvimento da linguagem e do
letramento, ndo minimizou sua relevancia social e se mostrou preocupada em trabalhar
a expressdo oral da crianga, tanto nas rodas de conversa didrias como na hora da
contagem de historias. Observamos também, em suas atividades dos projetos de
trabalho (no caso, o projeto “Agua”), um cuidado permanente de propiciar situacdes
desafiadoras em que as criangas pudessem experenciar o reconhecimento das letras nas
palavras, a consciéncia fonoldgica, a compreensdo do significado das mensagens dos
textos, além de recorrer sempre a suportes textuais que fazem parte do cotidiano dos
educandos, como letras de musica, contas de agua, panfletos informativos, pesquisas em
revistas cientificas e na internet. Conseguimos constatar uma coeréncia entre sua
concepedo de crianga como “um ser pensante” e a maneira como elencou e utilizou suas
estratégias pedagogicas, assim como selecionou os recursos didaticos do acervo da
institui¢ao.

Trabalhar a linguagem na escola, numa perspectiva reflexiva e interdisciplinar,
estimulando a crianga a formular hipdteses sobre a lingua escrita e respeitando o ritmo
do aprendiz, também fez parte do depoimento da professora 5.2. Nos registros do diario
de campo, pudemos constatar que, na totalidade das sessdes de observacdo da sua sala,
ela cumpriu rigorosamente o protocolo de ler os livros selecionados para as rodas
literarias, explicitando o titulo da obra, o autor e o ilustrador e, no final, ainda
incentivava a interpretacdo, pelas criangas, da mensagem e do tipo de género textual,
demonstrando, assim, uma significativa sintonia entre sua fala e sua pratica educativa.

Os conceitos sobre linguagem verbal das professoras 6.1 ¢ 6.2 sdo por demais
consoantes com suas rotinas de trabalho e suas atitudes diante dos educandos e dos seus
processos de aprendizagem e ndo divergem em quase nada comparadas com as das
colegas anteriormente referidas. Igualmente manifestam um so6lido conhecimento
tedrico-pratico das teorias psicogenéticas, da pedagogia de projetos e dos caminhos
trilhados pela crianga para aprender a falar, a ler e a escrever. E, apesar de suas palavras
ndo explicitarem o objetivo de desenvolver a oralidade na escola (DOLZ &
SCHNEUWLY, 2004), ou a consciéncia de que utilizavam como estratégia de

alfabetizacdo a perspectiva de ensino da linguagem a partir dos géneros textuais,
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(BAKHTIN, 1997 e 2003), que faziam parte do universo cultural das criangas, suas
acdes confirmaram essa intengcdo. Também utilizavam, de maneiras diversificadas, os
suportes textuais e os recursos pedagogicos disponibilizados pela escola e pelas familias

das criangas.

O mesmo ndo percebemos na professora 6.3, embora discorra com certa
desenvoltura sobre alguns teoéricos ditos ativos e construtivistas, como neste
pronunciamento em uma reunido de pais e mestres da sua escola: Atualmente eu quero
lhes dizer que o conteudo de Comunicacio e Expressao esta sendo esse. Quando eu
digo que o método é tradicional, porque nio podemos querer que a crian¢a
aprenda diferente de como fomos alfabetizados. No ba, be, bi, bo, bu. Ou seja, as
maies ensinam como foram ensinadas, e nio numa metodologia moderna. A escola
nio pode dar um curso para pais sobre Freinet, Montessori, Piaget, Vygotsky. Nos
estudamos esses autores e tiramos o que eles tém de melhor, mas nio podemos
rotular a escola com um método, até porque temos que ajustar nossos
conhecimentos com o que eles trazem de casa; posicionou-se coerentemente com sua
crenga, organizou sua pauta didria sempre com atividades tradicionais, montou
estratégias de escrita e leitura utilizando uma metodologia sintética de alfabetizacdo de
cunho associacionista, mesmo assumindo os riscos de vivenciar as classicas
dificuldades de quem tenta trabalhar o de ensino-aprendizagem por esse viés. Foi assim
que aprendeu a fazer e certamente se sente mais segura. Era, no entanto, de um zelo e de

uma afetividade impressionantes com sua turma e com as colegas de labuta.

A inexisténcia de uma metodologia especifica de trabalho por parte da
professora 5.3 configurou a sua pratica pedagdégica num ecletismo entre a pedagogia
tradicional e algumas caracteristicas da pedagogia da escola nova e da teoria
psicogenética. Havia muito respeito pela crianca no seu modo de agir pedagdgico,
entretanto percebemos certa ingenuidade em suas acdes. A exemplo de grande parte dos
educadores que se pretendem construtivistas, acreditava que realizar uma imersao
contingencial das criancas em um ambiente rico em suportes e géneros textuais e em
jogos didaticos seria suficiente para que elas se apropriassem do sistema alfabético.
Parece-nos que nao tinha clareza de que era necessario planejar e montar sequéncias
didaticas e/ou situagdes-problemas que desafiassem os educandos, bem como
ensejassem a elaboracdo e a experimentacdo de hipdteses sobre os usos e as fungdes da

lingua nas dimensoes falada e escrita. Sem duvida, concorria sobremaneira para que os
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alunos interagissem com a linguagem verbal de forma prazerosa, mas sabemos que isso
ndo era suficiente para que avangassem pedagogicamente do nivel intelectual em que se
encontravam para o subseqiliente; até porque, para tanto, seria necessario um
acompanhamento individualizado, com atividades diferenciadas de acordo com as

necessidades de aprendizagem e com o tempo de cada crianca.

Do mesmo modo, no periodo de observagdo, verificamos que os dois grupos
(cinco e seis anos) ndo utilizavam os recursos didaticos da instituicdo de forma plena e
diversificada. Nas visitas a sala de leitura, que possuia consideravel acervo literario e
filmico, os aprendizes ndo podiam manusear livremente os livros nem escolher os
filmes que mais os atraiam a atencdo. Tudo era rigorosamente controlado para ndo
estragar o material. Esse fato ¢ até compreensivo em um ambiente coletivo publico,

porém ndo podemos esquecer de que o uso dos materiais também pode ser aprendido.

Decididamente, as professoras da escola B apresentavam dificuldades docentes
especificas. Faltavam-lhes autonomia para tomar decisdes a respeito das agdes, do ritmo
e dos itinerdrios que as criangas precisavam percorrer para desenvolver a oralidade e
aprender a ler e a escrever, e autoridade intelectual para superar os problemas de ordem
tedrico-pratica que surgiam na alfabetiza¢do e no letramento nessa etapa da infancia.
Compreendemos que esses fatos decorrem de muitas variaveis, mas pareceu-nos que
destas se destacaram, inadequacdes na formagao inicial e em servigo, o superficial apoio
e o acompanhamento pedagdgico oferecido aos profissionais do sistema publico
municipal de ensino. Nao visualizamos, em nenhum momento, politicas de incentivo a
pesquisa e a autoria docente por parte dos 6rgdos competentes e da equipe gestora da
escola. Havia, porém, a permanente preocupacdo com a uniformidade nas mediagdes e
nas estratégias docentes, mesmo que para tanto se atropelassem as necessidades

individuais dos pequenos aprendizes.

O estudo realizado nos revelou que os educadores atuantes na primeira etapa da
Educagdo Basica, nas institui¢des focadas nesta pesquisa, realizam suas agdes e
escolhas pedagogicas, no que diz respeito a linguagem verbal, orientadas por um
repertorio de saberes que elegeram como crengas ou “verdades temporarias” no decorrer
de sua historia. Constatamos, no entanto, que esses saberes docentes decorrem
prioritariamente de trajetérias vivenciadas, - os percursos de vida familiar, escolar e

profissional.
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Finalizando, ressalvamos algumas contribui¢des deste trabalho, na sequéncia

apresentadas.

- As interacdes dos os educadores, com as criangas ¢ a linguagem verbal na
escola sdo configuradas principalmente pela forma como esses profissionais
compreendem que as criangas se desenvolvem, aprendem e se apropriam do sistema
linguistico. Por essa razdo, consideramos preocupante o fato de que os cursos de
formagdo inicial (Normal e Pedagogia) destinem parcela minima em seus curriculos a
linguagem verbal e que os modelos de formagdo continuada prevalentes no Estado do
Cearé utilizem como estratégia basica a figura do “agente multiplicador”. Considerando
que tanto o profissional-aprendiz quanto o profissional-multiplicador sdo seres ativos
que apreendem os conhecimentos com arrimo nas inter-relagdes com a realidade
objetiva, agindo, transformando-os e atribuindo-lhes significados, ndo ¢ possivel existir
uma transposi¢do didatica literal, pois os conteidos sempre serdo objeto de
reinterpretagdes por parte dos repassadores. Estes, por sua vez, ndo s@o escolhidos nos
municipios e nas institui¢des pela competéncia com relag@o a tematica em foco, mas por

critérios subjetivos, como o cargo que exercem, a influéncia politica, entre outros.

- Tanto as professoras que demonstraram planejar suas atividades de ensino da
linguagem com a contribui¢@o das teorias psicogenéticas e escolanovistas quanto as que
optaram pela realizagdo de rituais pedagogicos - mesclando antigos modelos tedricos
com alguns fragmentos de inovacdes pedagdgicas, expondo inclusive algumas
confusdes conceituais - relataram em seus discursos e exibiram em suas praticas
afetividade, respeito e preocupacdo com a aprendizagem e o desenvolvimento dos
educandos. Esse fato parece mostrar que o sociointeracionismo ndo € a inica ancoragem
teorica adotada por profissionais que possuem compromisso com uma educacdo de
qualidade. Particularmente acreditamos que os estudos da psicogénese e as
contribuicdes historico-culturais da Escola de Vygotsky podem concorrer para elucidar

muitas distor¢des no campo do ensino-aprendizagem da linguagem verbal.

- Entre as habilidades e os saberes necessarios a docéncia na Educacdo Infantil
destacam-se: o conhecimento de como a crianga aprende e se desenvolve, o respeito e a
contemplacdo da diversidade cultural dos educandos, a escuta do outro, “a capacidade
de pesquisar, a criatividade, a rigorosidade metodica, a ética, a afetividade e a
dialogicidade”. (FREIRE,1996). Consideramos relevante também sublinhar que os

educadores precisam possuir “autonomia” para planejar e redefinir suas a¢des sempre
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que se fizer necessario, “autoridade” intelectual para produzir e eleger os saberes que
melhor se adaptem a realidade de sua sala de aula e “autoria” (KRAMER, 1994), para
escrever em parceria com sua comunidade educativa um novo enredo para a histéria da

alfabetizacdo e do letramento de criancas.

- A imersdo duradoura em institui¢des de Educagdo Infantil explicitou que a
edificacdo de um contexto formativo que respeite as necessidades e as especificidades
das criangas passa necessariamente pela elaboragdo de politicas publicas que garantam
condi¢des materiais de trabalho, programas de formagdo docente que contemplem, além
dos aspectos cognitivos, psicoldgicos e socioldgicos, o desenvolvimento humano e
cultural dos aprendizes, que sejam arquitetados e geridos por profissionais bem
qualificados e, prioritariamente, que tenham como ponto de partida as experiéncias e a
realidade dos profissionais envolvidos no processo em questdo; por fim, que fomentem

o resgate da profissionalizacdo da categoria.

Nesta reta final, sentimo-nos tentada a lancgar, pela ultima vez, um olhar para o
retrovisor. Avistamos ao longe as criangas brincando alegremente nos patios das escolas
com seus sorrisos iluminados € com os olhos brilhantes. Parece que ainda escutamos o
som dos seus gritos misturando-se ao canto dos passaros nos arvoredos; num outro
canto, reencontramo-nos com as professoras sentadas no patio, observando as criangas
nos recreios, enquanto concomitantemente conversavam sobre suas lutas didrias, sempre
desejosas de ensejar uma escola de qualidade social para todas elas.

Quando miramos o futuro, avistamos nossos novos alunos dos cursos de
licenciatura, que se deslocam de inumeros municipios do sertdo do Estado, para, na
Terra dos Mondlitos, formarem-se professores, enfrentando todas as adversidades que o
excesso de chuva provoca numa terra acostumada a conviver com as mazelas das
intermitentes secas. E somos invadida por pensamentos que nos interrogam: “O que
dizer a eles? Como falar de esperanga quando a alma estd transbordando de uma
realidade injusta e desumana que ainda ndo foi capaz de emserjar a maioria das criancas
cearenses uma educacdo que as desenvolva em suas multiplas determinacdes e as faca
mais felizes?”

Entdo nos apegamos a “Pedagogia da Esperanca” e da possibilidade que
aprendemos a cultivar lendo e debatendo com os classicos e com os sempre atuais
mestres como, Dewey, Marx, Vygotsky, Freire, Giroux, Therrien, entre tantos outros, a

quem fomos apresentada had alguns anos, por jovens professores formados nas
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Academias da Capital e que, naquela Escola Superior do Sertdo Central, iniciaram suas
trajetorias profissionais.

Voltamos para aquela tradicional agéncia formadora a que somos vinculada
como professora-pesquisadora e onde um dia nos licenciamos professora, apos concluir
mais uma etapa de qualificacdo profissional, comprovando o movimento dialético e
provisorio da realidade social posta e reafirmando o compromisso de trabalhar numa
perspectiva que, além de garantir a apropriacdo dos saberes necessarios a docéncia,
incentive os educandos a se comprometerem com a consolidacdo do “homem novo”,
conforme nos ensinaram os tedricos da Escola de Vygotsky como uma das opcdes
possiveis para a tdo sonhada transformagao..

A filosofia da praxis proposta por Vasquez (1977), mesmo enfatizando o papel
crucial da teoria, destaca-se pelo fato de reconhecer que € necessario os polos teoria e
pratica caminharem de maos dadas no sentido da préxis transformadora. De acordo com
o autor,

A teoria em si ndo transforma o mundo. Pode contribuir para
sua transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma e,
em primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que vao
ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacio.
Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacdo de
meios materiais e planos concretos de agdo: tudo isso como
passagem indispensavel para desenvolver acdes reais e
efetivas. Nesse sentido, uma teoria ¢ pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, o que antes s
existia idealmente, como conhecimento da realidade ou

antecipagdo ideal de sua transformacdo. (VASQUEZ,
1977:206).

Comungamos com o autor quando defende a indissociabilidade da teoria em
relagdo a pratica, reafirmando a necessidade de reflexdes permanentes sobre o fazer
pedagodgico e seus condicionantes sociais, num continuum processo de “a¢do e de
reflexdo sobre a ac¢do”, ensejando novos saberes e praticas. E imperioso superar o
insistente verbalismo estéril e o imobilismo provocado pelas disputas corporativas, que
insistem em apontar apenas as fragilidades das iniciativas dos que lutam para edificar e
universalizar a desejada educagdo institucional com qualidade social, fazendo o que ¢
possivel com desvelo e compromisso.

Concluimos temporariamente este texto, almejando que tal investimento teorico-

pratico possa, além de nos enriquecer como pessoa e profissional, concorrer para

elucidar algumas incompreensdes ainda existentes no cenario da Educagdo Infantil e da
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alfabetizagdo de criangas, no que se refere a produgdo de saberes e a pratica situada dos
docentes, e qui¢d, somando-se as demais contribui¢des, venha a subsidiar novas
politicas e intervencdes pedagdgicas nesta area. Considerando a complexidade da
tematica, entendemos que o assunto se apresenta como um campo proficuo para novas

investigagoes.

Foto 11: Uma aluna da turma de seis anos da escola “B”escrevendo seu nome.
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
PROFESSORA DA ESCOLA

Caro professor,

Estou realizando, no Curso de Doutorado em Educagdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceard, uma pesquisa intitulada Saber docente, oralidade e
cultura letrada no contexto da Educagdo Infantil, cujo objetivo principal é captar e
interpretar os saberes docentes acerca da aquisicio e do desenvolvimento da
linguagem na infincia e analisar as suas manifestacdes no trabalho realizado
no contexto da educacéo infantil, tendo como foco central a escuta e a observagéo
do professor.

Esta pesquisa podera ser tutil para a Educag@o Infantil, pois trard elementos
que poderdo subsidiar propostas de formacao e organizagdo pedagdgica do trabalho
escolar no tocante a lingua materna, enriquecendo, assim, as vivéncias dos que
fazem a educacdo da crianca pequena, principalmente porque retrata como pensam e
agem os educadores atuantes no chio da escola.

Com estas informacgdes, pe¢o a sua autorizacdo para que esta pesquisa seja
realizada nesta escola com a sua participagao.

E necessario esclarecer que: 1° - a sua autoriza¢io devera ser livre e de
espontdnea vontade; 2° - vocé e os demais participantes da pesquisa ndo ficardo
expostos a nenhum risco; 3° - a identificagdo dos participantes ndo sera revelada no
documento de tese; 4° - qualquer participante da pesquisa podera desistir de
participar a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para ele; 5° - serd permitido o
acesso as informagdes sobre procedimentos relacionados a pesquisa em pauta; 6° -
somente apds ter sido devidamente esclarecido e ter entendido o que foi explicitado
nesse texto, devera assinar o documento.

Em caso de duvida, podera comunicar-se com a pesquisadora Joana Adelaide
Cabral Moreira, residente a rua Catdo Mamede, 780 apt. 201 — Aldeota, CEP:
60.140 — 110 ou pelo telefone 32247195 e E-mail joanaadelaide@yahoo.com.br

O Comité de FEtica em Pesquisa da UFC encontra-se disponivel para
reclamacgdes pertinentes a pesquisa pelo telefone (85) 33668338.

Assinatura da Professora

Assinatura da Pesquisadora

Fortaleza  de de 2007
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
DIRETORA

Caro diretor,

Estou realizando, no Curso de Doutorado em Educagdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceard, uma pesquisa intitulada Saber docente, oralidade e
cultura letrada no contexto da Educagdo Infantil, cujo objetivo principal é captar e
interpretar os saberes docentes acerca da aquisicio e do desenvolvimento da
linguagem na infincia e analisar as suas manifestacdes no trabalho realizado
no contexto da educacéo infantil, tendo como foco central a escuta e a observagéo
do professor.

Esta pesquisa poderd ser util para a Educag@o Infantil, pois trara elementos
que poderdo subsidiar propostas de formacao e organizagdo pedagdgica do trabalho
escolar no tocante a lingua materna, enriquecendo, assim, as vivéncias dos que
fazem a educacdo da crianga pequena, principalmente porque retrata como pensam e
agem os educadores atuantes no chdo da escola.

Com estas informacgdes, pe¢o a sua autorizacdo para que esta pesquisa seja
realizada nesta escola com a sua participagao.

E necessario esclarecer que: 1° - a sua autorizagio devera ser livre e de
espontdnea vontade; 2° - vocé e os demais participantes da pesquisa ndo ficardo
expostos a nenhum risco; 3° - a identificagdo dos participantes ndo sera revelada no
documento de tese; 4° - qualquer participante da pesquisa podera desistir de
participar a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para ele; 5° - serd permitido o
acesso as informagdes sobre procedimentos relacionados a pesquisa em pauta; 6° -
somente apds ter sido devidamente esclarecido e ter entendido o que foi explicitado
nesse texto, devera assinar o documento.

Em caso de duvida, podera comunicar-se com a pesquisadora Joana Adelaide
Cabral Moreira, residente a rua Catdo Mamede, 780 apt. 201 — Aldeota, CEP:
60.140 — 110 ou pelo telefone 32247195 e E-mail joanaadelaide@yahoo.com.br

O Comité de FEtica em Pesquisa da UFC encontra-se disponivel para
reclamacgdes pertinentes a pesquisa pelo telefone (85) 33668338.

Assinatura da Diretora

Assinatura da Pesquisadora
Fortaleza _ de de 2007
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ANEXO 3

FICHA DE IDENTIFICACAO DA PROFESSORA

1. Dados Pessoais:

a) Nome:

b) Data de nascimento:

c) Local do nascimento: Municipio: Estado:

d) Profissdo do pai:

e) Profissdo da mae:

f) Quantos irmaos:

g) Estado civil

h) Profissdo do esposo ou companheiro:

1) Quantos filhos:

j) Idades dos filhos:

k) Enderego atual:

telefone:

1) Pessoas que moram com vocé na mesma casa:

m)

2. Dados Escolares:

a) Com que idade vocé aprendeu a falar?

b) Quem foram seus principais cuidadores quando beb&?

c) Com quantos anos vocé ingressou na escola?

d) Com quantos anos vocé aprendeu a ler e a escrever?

e) Com quantos anos vocé concluiu os estudos?
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f) Qual o seu nivel de escolarizagdo?

3. Dados profissionais:

a) Teve ou tem outras profissdes?

b) Em caso afirmativo, preencha o seguinte quadro:

Profissdo

Data aproximada

Idade na época

Observagdes

¢) Em que ano vocé comecou a trabalhar como professora?
d) Em que série?
e) Que idade vocé tinha?

f) Quantos anos vocé tem de experiéncia como professora?

f) Assinale em que série vocé tem experiéncia docente. Ao lado, diga por quanto tempo

¢ a turma:

Creche ()
Pré-Escolar ()
Ensino Fundamental I ()
Ensino Fundamental II ()
Ensino Médio ()
EJA ()

g) Na area de educagdo tem experiéncia com alguma outra fun¢do? Sim () Néao ( )

h) Em caso afirmativo, em qual setor?

1) Atualmente vocé trabalha:
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( ) manha
() tarde
() noite

j) Em qual ou quais séries?

1) Quantos alunos vocé tem em cada série?

m) As escolas sdo publicas ou particulares?
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APENDICE

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Nome:

1. Tempo de experiéncia como professora do(a)

2. Tipo de vinculo com a instituicao.

3. Qual a funcdo da Educacdo Infantil no que diz respeito a linguagem?

4. Como a escola estd cumprindo essa fun¢do no tocante ao desenvolvimento da
oralidade e ao ensino da leitura e da escrita? Qual o espago ocupado por eles na sua sala
de aula?

5. O que é uma crianga?

6. Como acredita que uma crianca aprende a falar?

7. Como se aprende a ler e a escrever?

8. Quais devem ser as principais caracteristicas de uma professora de Educacio Infantil?
9. Vocé possui essas caracteristicas? Por qué?

10. Quais as principais facilidades e dificuldades que vocé encontra no trabalho com a
linguagem na sua institui¢do?

11. Como seria uma escola ideal no sentido de contribuir para a imersdo da crianca
pequena na cultura letrada?

12. Que métodos ou caminhos vocé€ utiliza para alfabetizar seus alunos?

13. Que resultados tem obtido?

14. Qual o papel do ambiente ou do contexto no desenvolvimento da linguagem verbal
na escola?

15. Que tipo de apoio ou de assessoria vocé recebe para exercer a sua profissdo nesta

escola? Existe algum projeto de formagao?
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