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Resumo

A abordagem da linguagem escrita na Educacdo Infantil vem no decorrer das décadas causando
divergéncias de opinides entre estudiosos da area, bem como entre as professoras que atuam
nesta etapa de ensino. Embora as orientac¢des legais apontem o caminho que as docentes devem
seguir, estas sdo passiveis de interpretacdes no contexto da pratica, o que nos levou a
indagarmos a respeito das interpretacdes que se fazem presentes no cotidiano das salas de aula
no que se refere a aprendizagem da linguagem escrita. Esta pesquisa, de carater qualitativo,
orientada pela Abordagem do Ciclo de Politicas, teve o0 objetivo de conhecer as interpretacdes
que as professoras das turmas de criangas de 5 e 6 anos fazem dos textos oficiais vigentes
referente a linguagem escrita, na rede publica de Rio Claro/SP. Para a producgdo de dados da
pesquisa, recorremos a alguns procedimentos metodologicos como as entrevistas
semiestruturadas realizadas em grupos focais com as docentes das turmas em questéo. Para esta
etapa do trabalho, foram selecionadas uma escola de cada uma das 12 regides, de acordo com
as subdivisoes realizadas pela Secretaria de Educagdo do municipio, totalizando a participagéo
de 38 professoras. Com o intuito de conhecer o contexto de influéncia e o contexto da producéo
de texto, que resultou na elaboracdo do documento municipal, realizamos uma entrevista
semiestruturada com a Coordenadora da Comissdo responsavel pela elaboracdo da Orientacao
Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro e com a Coordenadora da Educacdo Infantil do
municipio. Estas entrevistas, associadas com as entrevistas em grupos focais das professoras,
nos permitiram compreender que a origem do documento foi marcada por estudos e disputas de
ideais, e, embora, fosse almejada a participacdo de toda a rede de ensino por meio das
professoras coordenadoras das escolas, isto ndo ocorreu como esperado, pois muitas professoras
coordenadoras ndo compartilharam as informacdes da construcdo do documento com seu grupo
de professoras. Ainda, realizamos a analise do documento das escolas as quais as docentes
participantes da pesquisa estavam vinculadas (Projeto Politico Pedagogico), bem como a do
seus respectivos documentos (Planejamento Anual e Diario de Bordo). As informacGes
encontradas nos documentos foram validadas através das entrevistas em grupos focais e analise
do material das criancas (atividades de caderno, folhas avulsas e portfélios) no contexto da
pratica escolar. Com a analise dos dados da pesquisa, foi possivel constatar quatro diferentes
interpretacdes do mesmo texto oficial (Orientacdo Curricular da Educagédo Infantil de Rio
Claro), acerca do trabalho a ser desenvolvido com as criangas pequenas, segundo as quais, a
linguagem escrita na Educacdo Infantil deve: preparar para o ingresso no Ensino Fundamental
através de praticas mecanicas e exercicios que possibilitem a memorizacao de letras e palavras;
enfatizar o aspecto social da crianca na aquisicdo do sistema de escrita alfabético; priorizar a
compreensdo da funcdo social da escrita; e por fim, promover a iniciativa e exploracdo da
linguagem escrita pelas criancas. Estas diferentes interpretacdes do mesmo texto oficial,
encontradas no contexto da pratica escolar, nos leva a refletirmos sobre a influéncia das
vivéncias e concepcOes das docentes nas suas praticas pedagdgicas. Assim, os dados produzidos
nesta pesquisa podem servir para discussfes na area, bem como, possibilitar que 0 municipio
compreenda as diferentes interpretacGes sobre o trabalho com a linguagem escrita na Educacao
Infantil, e, a partir desta compreensdo, propor agbes coletivas que visem a melhoria da
qualidade do ensino publico ofertado as criangas pequenas no municipio.

Palavras-chave: Pré-escola; Linguagem escrita; Politica Educacional.



Abstract

The approach of written language in early childhood education has been over the decades
causing differences of opinion among scholars in the area, as well as among teachers who work
in this stage of education. Although the legal guidelines point the way for teachers to follow,
they are open to interpretation in the context of practice. This led us to inquire about the
interpretations that are present in the daily life of classrooms regarding the learning of written
language. The purpose of this qualitative research, guided by the Policy Cycle Approach, was
to investigate the teachers interpretations - focusing in classes with children from 5 to 6 years
old - of the current official texts regarding the written language, in Rio Claro public schools.
One of the methodological procedures used for the production of research data was the semi-
structured interviews conducted in focus groups with the teachers of the classes in question. For
this stage of the work, one school from each of the 12 regions was selected, according to the
subdivisions made by the Municipal Secretariat of Education, totaling the participation of 38
teachers. In order to understand the context of influence and the context of text production,
which resulted in the elaboration of the municipal document, we conducted a semi-structured
interview with the Commission Coordinator responsible for the elaboration of the Curriculum
Guidance for Rio Claro Early Childhood Education and with the Coordinator of Early
Childhood Education of the municipality. These interviews, associated with the teachers' focus
group interviews, allowed us to understand that the origin of the document was marked by
studies and disputes of ideals. Also although the participation of the entire public school
network - through the coordinating teachers - was desired, it did not go as expected, as many
coordinating teachers did not share information about the document with their group of
teachers. Besides that, we analysed the document of the schools to which the teachers
participating in the research were linked (Pedagogical Political Project), as well as their
respective documents (Annual Planning and Logbook).The information found in the documents
was validated through focus group interviews and analysis of children's material (notebook
activities, separate sheets and portfolios) in the context of school practice. According to the
analysis of the research data, it was possible to verify four different interpretations of the same
official text (Curriculum Guidance of Early Childhood Education of Rio Claro) about the work
to be developed with the young children. According to which, the written language in the Early
Childhood Education must: prepare for entry into Elementary School through mechanical
practices and exercises that enable the memorization of letters and words; emphasize the social
aspect of the child in the acquisition of the alphabetic writing system; prioritize the
understanding of the social function of writing; and finally, to promote the initiative and
exploration of the language written by the children. These different interpretations of the same
official text, found in the context of school practice, lead us to reflect on the influence of
teachers' experiences and conceptions on their pedagogical practices. Thus, the data produced
in this research can serve for discussions in the area, as well as enable the municipality to
understand the different interpretations of working with written language in early childhood
education. From this understanding, the municipality can also propose collective actions aimed
at improving the quality of public education offered to the young children.

Keywords: Preschool; Written Language; Education Policy.
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Introducéo

A abordagem da linguagem escrita na Educacdo Infantil vem no decorrer das décadas
causando divergéncias de opinides entre estudiosos da area, bem como, entre as professoras?
gue atuam nesta etapa de ensino, especialmente nas docentes das criangas pequenas (com idade
entre 5 e 6 anos) que cursam o Ultimo ano desta etapa educacional. Afinal, qual o papel da

linguagem escrita na Educacéo Infantil?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) nos apontam
um caminho no qual cabem as pré-escolas e creches ofertarem as criangas experiéncias que
envolvam a apreciacéo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e o convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos (BRASIL, 2009a). Contudo, o0 que nos inquieta é
como estas experiéncias estdo sendo oferecidas atualmente nas instituicbes de Educacdo

Infantil.

Ao analisarmos a historia? das creches e pré-escolas do Brasil, nos deparamos com uma
trajetéria marcada por segregacfes sociais. Enquanto as camadas mais pobres da sociedade
tinham seu cuidado e educacéo vinculados a 6rgdos de assisténcia social, atrelando a educacgéo
quase exclusivamente a moralizacdo, a praticas de higienizacdo e ao suprimento das
necessidades basicas, a populacéo de maior poder aquisitivo frequentava modelos de Educacéo
Infantil inspirados em praticas proximas ao ensino, vinculados ao sistema escolar, concebendo

a educacao como uma promocao intelectual (BRASIL, 2009b).

Esta diferenciacdo da finalidade educacional na primeira infancia contribuia para a
manutencdo da desigualdade social, impossibilitando as familias pobres o acesso a uma
educacdo que compreendesse além das questdes do cuidado, as questdes ligadas ao

desenvolvimento infantil.

Além desta visdo fragmentada da educacdo, perdurou por muito tempo a nao

profissionalizacdo dos docentes da educacdo infantil e a auséncia de investimento puablico. N&o

! Neste texto, quando nos referirmos a funcdo docente, utilizaremos o termo sempre no feminino, as professoras,

as docentes ou as participantes, visto que a maioria das pesquisas apontam que a atuacdo docente na Educacédo

Infantil € maioritariamente feminina, o que se comprovou na producdo dos dados desta pesquisa realizada,

coincidentemente, apenas com mulheres.

2 para um aprofundamento da histéria da Educacéo Infantil do Brasil sugiro a leitura de:

KUHLMANN JR., M. Infancia e educacéo infantil: uma abordagem histérica. Porto Alegre: Mediagao, 1998
Educando a inféncia brasileira. In: LOPES, E.M.T.; FARIA FILHO, L.M.; VEIGA, C.G.

(orgs.). 500 anos de educac&o no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica, p. 469-496. 2000.
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havia uma preocupacdo com a formacao dos responsaveis pelo desenvolvimento infantil, assim

como ndo havia verbas especificas destinadas a esta etapa de ensino (BRASIL, 2009b).

Com a Constituicdo Federal de 1988 o atendimento a primeira infancia passa a ser
concebido como um direito social de todas as criangas, passando a ser reconhecido como dever
do Estado. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei 9.394/96) vem
corroborar o ja estabelecido pela Constituicdo Federal, além de integrar as creches e pré-escolas

ao sistema de ensino, como a primeira Etapa da Educacéo Basica.

Em 2001, foi implementado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n® 10.172/2001,
que estabeleceu metas a serem cumpridas, principalmente relacionadas a oferta da educacao

infantil até o final de sua vigéncia em 2011.

Com todas essas mudancas significativas relacionadas a Educacédo Infantil, esta passa
por uma revisdo de suas concepcdes de educagdo para bebés e criancas pequenas®, buscando
praticas pedagdgicas que propiciem o desenvolvimento das criangas sem perder a
especificidade dessa faixa etaria, garantindo experiéncias significativas para as criangas de 0 a
trés anos, e proporcionando o desenvolvimento das criancas de 4 e 5 anos sem antecipar sua
escolarizacdo (BRASIL, 2009b).

Neste contexto, as professoras devem atentar-se para que suas praticas pedagdgicas ndo
proporcionem uma alfabetizacdo precoce, inserindo a linguagem escrita no cotidiano das
praticas pedagoOgicas escolares de maneira que as criangas Vvivenciem experiéncias
significativas, pautando-se nos documentos oficiais que orientam o trabalho a ser realizado na

Educacéo Infantil.

Embora as professoras de maneira geral devam seguir as orientacdes legais, tanto
federais quanto municipais sobre o trabalho pedagdgico a ser realizado na Educacao Infantil,
essas orientacOes sdo passiveis de interpretacOes pessoais pelos sujeitos que atuam nesse
contexto. Tal afirmacéo esta em consonancia com a proposta metodoldgica do Ciclo de Politicas
de Steffen Ball e Richard Bowe*, trazida para o Brasil por Jefferson Mainardes (2006a, 2006b),

3 Realizando esta pesquisa na Educagéo Infantil do municipio de Rio Claro - SP, que atende as criancas de 0 a 6
anos utilizaremos a seguinte nomenclatura por faixa etaria, respeitando a divisao por etapas do municipio: bebés
como criancas de 0 a 3 (que frequentam a etapa I) e criangas pequenas como criancgas entre 4 anos a 6 anos (que
frequentam a etapa I1).

4 BALL, S. J. Educational reform: a critical and post-structural approach. Buckingham: Open University Press,
1994.

BALL, S. J.; BOWE, R. Subject departments and the “implementation” of National Curriculum policy: an
overview of the issues. Journal of Curriculum Studies. London, v. 24, n. 2, p. 97-115, 1992.
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segundo a qual assume-se “que os professores e demais profissionais exercem um papel ativo
no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que
eles pensam e no que eles acreditam tém implicacdes para o processo de implementacdo das
politicas” (MAINARDES, 2006a, p.53). Portanto, a pesquisa que ora apresentamos considera
que a leitura/interpretacdo que os profissionais envolvidos no cotidiano escolar fazem das leis
ou das orientacdes que recebem de gestores publicos que regulamentam o trabalho com a
linguagem escrita influencia diretamente a maneira como esta é abordada no trabalho com as

criancas.

Levando em consideracdo as especificidades do trabalho pedagdgico na Educacéo
Infantil, e pensando nas possiveis interpretacdes que as politicas educacionais que se referem
as questdes da linguagem escrita nesta faixa etaria sofrem no contexto escolar, o presente estudo

apresenta como seu objetivo geral:

% Conhecer as interpretacdes que as professoras das turmas de criancas de 5 e 6 anos
fazem dos textos oficiais vigentes referente a linguagem escrita, na rede pablica de Rio
Claro/SP.

Optamos por conhecer mais a fundo as interpretacfes das docentes que atuam com as
criangas de 5 e 6 anos por estas frequentarem o Gltimo ano da Educacao Infantil, ano em que
ocorre a transi¢do para o Ensino Fundamental. A transicéo entre as etapas educacionais requer
bastante atencdo e cuidado por parte das professoras e de toda a equipe escolar para que ndo
haja perda da especificidade infantil e ocorra a incorporacdo de praticas escolarizantes que
atendam as exigéncias da proxima etapa, principalmente no que se refere ao trabalho com a
linguagem escrita (CAMPOS, 2009).

Esta atencdo a ndo incorporacdo de praticas do Ensino Fundamental pela Educacédo Infantil,
tornou-se ainda mais necessdria com a alteracdo da legislacdo federal que passa a
obrigatoriedade do ensino para criangas a partir dos 4 anos®, pois pode ter-se a impressio de

que € aos 4 anos que o ensino formal se inicia.

Em alguns casos, a antecipacdo da obrigatoriedade do ensino “tem provocado o retorno, o

reforco e a continuidade de praticas que associam educacdo a instrugdo, com atividades

5 A alteracéo foi feita na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional) por meio da Lei n° 12.796, de 4
de abril de 2013. Essa regulamentacdo oficializa a mudanca feita na Constituicdo por meio da Emenda
Constitucional n° 59 em 20009.
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mecanicas onde as criancgas séo treinadas a seguir instrucdes (cobrir pontilhado, copiar e
repetir)” (KRAMER; NUNES; CORSINO, 2011, p.71).

Nesta perspectiva, torna-se necessario compreender como o0s documentos oficiais que
norteiam as praticas pedagodgicas sao interpretados no contexto de sala de aula, principalmente
no que se refere ao trabalho com a linguagem escrita na Educacéo Infantil.

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Rio Claro, uma cidade do interior do estado de
Sao Paulo, localizada a aproximadamente duas horas da capital paulista. Rio Claro apresenta
uma rede de ensino publico municipal que se responsabiliza pelo atendimento das criangas da
Educacao Infantil, do Ensino Fundamental I, e pelos alunos da Educacédo de Jovens e Adultos,
e conta com uma escola que atende a alunos do Ensino Fundamental Il. A Educacédo Infantil
encontra-se dividida em duas etapas®; a etapa |, que corresponde a educacio das criangas de 0
a 3 anos divididas por faixa etaria - nas turmas de Bercéario | de 0 a 1 ano, Bercério Il de 1 a 2
anos e Maternal | de 2 a 3 anos. Ja, a etapa Il corresponde ao ensino das criancas de 3 a 6 anos
também divididas por faixa etaria - nas turmas de Maternal 1l de 3 a 4 anos, Infantil I de 4a 5
anos e Infantil Il de 5 a 6 anos’. Esta é uma denominagéo particular do municipio, podendo

apresentar outras denominagdes no territorio nacional.®

Como forma de alcancar o objetivo geral da pesquisa, foram definidos os seguintes

objetivos especificos para a pesquisa:

e Identificar a documentacédo oficial que orienta/define, em nivel Federal e Municipal, a

insercdo e a pratica da linguagem escrita na Educacéo Infantil;

e Compreender o contexto de influéncia e da producdo do texto oficial no @mbito do

municipio pesquisado;

6 No municipio de Rio Claro ndo é mais utilizada a terminologia creches e pré-escolas para designar as Instituicoes
de Educacdo Infantil, todas sdo nomeadas como Escolas Municipais, a divisdo do publico atendido é caracterizada
pela etapa que se encontra de acordo com a faixa etaria— etapa | de 0 a 3 anos e etapa Il de 4 a 6 anos.

7 A idade de matricula das criancas no Infantil 1l estd de acordo com as Resolucdo CNE/CEB n° 1/2010 e a
Resolugdo CNE/CEB n° 6/2010, nas quais definem que a matricula na pré-escola deve ocorrer para criancas que
completardo 6 anos apés o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a matricula, e no primeiro ano do Ensino
Fundamental para as criangas que apresentarem 6 anos completos até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a
matricula.

8 A partir deste momento iremos nos referir no texto como turmas de Infantil Il para o agrupamento de criangas de
5 e 6 anos, seguindo a nomenclatura adotada pelo municipio da pesquisa.
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e Investigar a interpretagdo dos documentos oficiais federais, municipais e locais (das
préprias Unidades Educacionais) no contexto da pratica docente, tendo como recorte as

professoras participantes da pesquisa (turmas de Infantil 11);

e Identificar, por meio da leitura dos planejamentos anuais e dos diarios de bordo das
professoras participantes da pesquisa, quais sdo as interpretagdes que fazem da

linguagem escrita nas suas praticas docentes;

e Validar as informacdes encontradas na leitura dos documentos por meio de entrevistas
em grupos focais, com as docentes e leitura do material produzido pelas criancas

(atividades em folhas avulsas, caderno de desenho e portfélio);

Buscando atingir os objetivos propostos, encontramos na Abordagem do Ciclo de
Politicas de Ball e Bowe, com as contribuicbes de Mainardes (2006a, 2006b), um caminho
ideal, no qual o delineamento metodoldgico nos permite conhecer o contexto que influenciou a
elaboracdo dos textos oficiais do municipio que norteiam a pratica docente, tendo como recorte
as praticas de linguagem escrita com as turmas de Infantil 1l, bem como o contexto de sua
producdo de texto oficial, culminando com a compreensao do contexto da pratica docente, no
qual os textos oficiais sdo interpretados pelas professoras que deles se apropriam na pratica em

sala de aula.

As inquietacBes que originaram esta pesquisa sdo decorrentes da pratica docente da
pesquisadora. Ao longo dos seis anos de atuacdo como docente na Educacdo Infantil, em
especial nas turmas do ultimo ano desta etapa de ensino, final da Educacdo Infantil e ano em
que ocorre a transicdo para o Ensino Fundamental, foi possivel observar que as diferentes
concepcdes do trabalho com a linguagem escrita apresentam-se como uma constante indagacédo
no cotidiano da escola, disputando o espaco com a proposta pedagogica centrada no brincar,
como se ambas as concepgdes fossem opostas, na qual a crianga ndo possa conviver e se
desenvolver apropriando-se do uso da linguagem escrita sem perder seu espaco e direito de

brincar.

Segundo Maria Malta Campos (2009), encontramos atualmente na Educacdo Infantil
duas posicOes extremas acerca do trabalho com a linguagem escrita: de um lado, uma
perspectiva que promove uma escolarizacdo precoce desconsiderando as especificidades desta
faixa etaria. Ja, de outro lado, encontramos uma visdo do desenvolvimento infantil que se recusa

a qualquer contato com a linguagem escrita, privando as criancas, principalmente aquelas que
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ndo dispdem de um contato mais proximo com esta linguagem em seus ambientes familiares,

de vivenciar experiéncias com a linguagem escrita.

Esses posicionamentos divergentes abordados no contexto escolar nos levaram a
questionar sobre quais praticas pedagogicas deveriam ser propostas no trabalho com a
linguagem escrita no processo de desenvolvimento das criancas que atualmente frequentam
nossas escolas de Educacdo Infantil, e também sobre quais interpretacdes das leis e dos
documentos oficiais referentes ao ensino da linguagem escrita na Educagdo Infantil sdo

encontradas no cotidiano escolar.

Essas divergéncias de interpretacdes e incertezas parecem nao ser encontradas apenas
no municipio no qual se realizou esta pesquisa. Baptista (2010, p.1) em seus estudos ja afirma
que:

No seu cotidiano, professoras da educacdo infantil experimentam ddvidas,
ansiedades e insegurancas relacionadas a linguagem escrita e ao trabalho
pedagogico a ser desenvolvido. De um lado, veem-se pressionadas pelas

exigéncias e comparac0es feitas pelas familias, pelos gestores, pelos politicos
ou pelos profissionais que atuam em etapas educacionais posteriores.

Embora tais divergéncias possam ser muito enriquecedoras para as praticas
pedagdgicas, levando os docentes a refletirem e se questionarem sobre suas praticas de ensino,
faz-se necessario transforma-las em préaticas coerentes com os principios que nortearam o texto
legal. As orientaces legais estdo sujeitas a interpretacéo e recriacao pelos sujeitos do cotidiano
escolar, e cada um possui a sua historia, sua experiéncia e seus valores, o que leva a diferentes
interpretacdes da mesma politica educacional (MAINARDES, 2006b).

No ano de 2015, a partir da oportunidade de atuar como professora coordenadora de
uma escola de Ensino Fundamental, participei de diversas reunifes, tanto com docentes que
lecionam no 1°ano desta etapa de ensino quanto com a coordenacdo pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educacéo, e, dentre os diversos temas tratados, a questdo do trabalho com a
linguagem escrita desenvolvido durante a Educagdo Infantil apresentou-se em alguns
momentos, revelando a ansiedade das docentes em receber alunos “mais bem preparados” para

0 ingresso no Ensino Fundamental.

Esta ansiedade das professoras do 1°ano tem impactos sobre a etapa anterior e acaba
gerando uma cobranca, mesmo que de maneira indireta, sobre as docentes da Educagéo Infantil,
levando-as a ponderar se realmente cabe a Educacdo Infantil “preparar” as criangas para 0

Ensino Fundamental; se o0 espaco de brincar, crescer e se desenvolver destinado as criangas por
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meio do ludico e dos jogos simbolicos, das interpretacdes do faz de conta, deve dar lugar a um
aprendizado mais sistematico do sistema alfabético de escrita.

Em contrapartida, cabe também o questionamento sobre a possibilidade de estarmos
privando as criancas de um maior contato com a linguagem escrita por medo de anteciparmos

0s conteudos da etapa seguinte de ensino.

Segundo a Orientacdo Curricular da Educacéo Infantil de Rio Claro/SP, as experiéncias
vivenciadas pelas criangas no contexto escolar devem instigar a sua curiosidade, o pensar, 0
levantamento de hipéteses, enfim promover situacdes de construcdo de conhecimentos,
independente de que estas experiéncias sejam referentes ao trabalho com a cultura escrita, ao
desenvolvimento do raciocinio l6gico, ou a exploracdo e conhecimento do meio ambiente (RIO
CLARO, 2016).

Para compreendermos melhor o papel da linguagem escrita no universo infantil, faz-se
necessario o esclarecimento de quem é nosso educando, de qual é a crianga que esta hoje
frequentando as salas de aula da Educacao Infantil. Crianga esta que ndo pode ser dissociada da
linguagem que a caracteriza. E que linguagem € esta? Como esta linguagem € vista no ambiente
escolar? Qual a concepcdo de linguagem que nos vem a mente quando mencionamos a

linguagem infantil? O que entendemos por linguagem escrita na Educacéo Infantil?

Buscando elucidar estes questionamentos e outros mais que surgiram no decorrer da
pesquisa, encontramos amplo embasamento na fundamentacdo tedrica. Inspirados pela teoria
historico cultural de Vygotsky, podemos compreender melhor os diversos aspectos do
desenvolvimento infantil, principalmente no que se refere a linguagem escrita. Bakhtin e
Geraldi nos auxiliaram na compreensao da linguagem e seu papel fundamental na constitui¢éo
do ser humano. Ja os documentos oficiais que norteiam a educacao no Brasil, atrelados a analise
critica de autores como Frigotto, Kramer, Cerisara e Rosemberg, contribuiram para uma melhor

compreenséo e contextualizagdo do tema da pesquisa.

Desse modo, a primeira secdo desta dissertacdo apresentara o delineamento
metodologico, caracterizando a metodologia adotada para a realizacdo desta pesquisa,
descrevendo a construcdo do seu desenho, desde a sua fase exploratdria até a producédo dos
dados. A segunda secdo abordard a questdo da linguagem escrita na Educagdo Infantil,
buscando aprofundar o conhecimento sobre as criancas, a linguagem e a linguagem escrita nesta
etapa da Educacdo Basica. Na terceira secao, pretendemos tracar um paralelo sobre o curriculo

na Educacéo Infantil e a linguagem escrita, buscando nos documentos oficiais as orientagdes
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para o trabalho proposto na sala de aula, bem como contextualizando a escrita desses
documentos com 0 momento histérico e politico do pais. A Ultima se¢do consiste na anélise dos
resultados da pesquisa, tendo como aporte metodoldgico o Ciclo de Politicas de Ball e Bowe
(MAINARDES 20064, 2006b).
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2 - Delineamento Metodoldgico

A0 pensarmos nos caminhos que pretendemos tracar, indagamos sobre o que nos levou
a busca-los. As incertezas e inquietacdes que levam a professora a ndo se contentar com a
realidade encontrada em sua sala de aula motiva-a a ser pesquisadora da sua propria prética, a
buscar na pesquisa educacional subsidios para esclarecer estas inquietagdes, bem como a
encontrar nesta trajetoria recursos para que surjam novas davidas e levem-na a permanecer
neste circulo virtuoso em busca de conhecimentos que contribuam para uma educacdo de

qualidade.

No entanto, ao iniciarmos uma pesquisa em educacdo, devemos levar em consideragédo

as condicdes e exigéncias para realiza-la, como apontam Ludke e André (1986, p. 1-2):

Para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados,
as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a partir
do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do
pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada porcao do
saber, a qual ele se compromete a construir naguele momento.

Nesta direcéo e tendo como eixo central nosso objetivo geral da pesquisa - 0 qual visa
conhecer quais interpretacdes as professoras das turmas de criangas de 5 e 6 anos fazem dos
textos oficiais vigentes referente a linguagem escrita na rede pablica de Rio Claro/SP — faz-se
necessario apresentar os caminhos que possibilitaram produzir as informacfes e dados
necessarios para atingirmos os objetivos propostos, e, assim, fornecer elementos capazes de

evidenciar os rumos percorridos no decorrer da pesquisa®.

Ao buscarmos um delineamento da nossa trajetéria de pesquisa, optamos por nos

concentrarmos em trés eixos basicos, conforme exposto na figura abaixo:

° Esta pesquisa foi submetida ao comité de ética em 09 de margo de 2018, sendo aprovada pelo parecer
consubstanciado do CEP nimero 2.655.439 em 15 de maio de 2018. Parecer em anexo.
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Sujeitos e Local da
Pesquisa

Critérios de escolha

Questdes éticas

Encaminhamentos

Metodoldgicos Produgao de Dados

Desenho
da
Pesquisa 4

Fluxograma 1 — Desenho da Pesquisa

Fonte: elaboracdo da autora, 2018

2.1 - Encaminhamentos Metodoldgicos

Frequentar as escolas de Educacdo Infantil constitui-se em direito para as criangas na
faixa etaria de 0 a 5 anos, garantido por diversos documentos oficiais, dentre os quais podemos
destacar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 e a Constituicdo Federal de 1988.
Atualmente, a Educacdo Infantil integra o sistema de Educacdo Bésica, e neste contexto cabe
ressaltar que:

A entrada das criangas de zero a cinco anos na Educagdo Basica nos coloca
diante de novos problemas e outras perguntas em torno das agdes de ensinar e
aprender. Essas perguntas podem nutrir outros olhares e outros saberes
pedagbgicos que permitam renovar antigas tensées no campo educacional.
Interrogar o que ensinar e transmitir, por que e como aprender, constitui as

perguntas que tecem e sustentam o trabalho docente. Cada resposta histérica
traz a renovagdo politica do pensamento pedagégico (RICHTER, 2016, p.35).

Constantemente as docentes desta etapa de ensino se deparam com questfes que as
fazem refletir sobre sua préatica na sala de aula, indagando se a metodologia esta adequada para
a faixa etéria das suas criancas, se 0s conteudos abordados estdo condizentes com o proposto
pelos documentos oficiais, tanto federais quanto municipais e locais (das préprias Unidades
Escolares), e quais aspectos necessitam de mudancas e/ou melhorias visando uma educacao de
qualidade.
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Nessas constantes indagacdes vemos surgir duvidas relacionadas diretamente ao
trabalho com a linguagem escrita, pois a0 mesmo tempo em que corremos O risco de
anteciparmos a escolarizacdo das criancas, realizando uma alfabetizacdo precoce, podemos

negligenciar seu contato mais direcionado com este tipo de linguagem.

Portanto, neste contexto de duvidas e inquietacBes sobre o trabalho pedagdgico com a
linguagem escrita na Educacdo Infantil, o presente trabalho propde-se a conhecer como as
orientacdes legais que regulamentam o trabalho a ser desenvolvido com as criangas pequenas

vém sendo interpretadas na pratica escolar pelas docentes do Gltimo ano desta etapa de ensino.

Ao buscarmos conhecer quais interpretac@es das leis e dos textos oficiais relacionadas
a linguagem escrita ocorrem no contexto das praticas em salas de aula, vemos na Abordagem
do Ciclo de Politicas (MAINARDES, 2006a, 2006b) um caminho para interligarmos 0s
acontecimentos do macro-contexto (documentos oficiais) com o micro-contexto (pratica nas
salas de aula), uma vez que “essa abordagem permite a andlise critica da trajetdria de programas
e politicas educacionais desde sua formulacgdo inicial até a sua implementacdo no contexto da
pratica e seus ¢ efeitos” (MAINARDES, 200643, p.48).

Com base nos objetivos que o presente estudo se prople, a pesquisa qualitativa
apresenta-se como uma metodologia adequada para concretiza-los, uma vez que como aponta
Minayo (2001), essa pesquisa trabalha com o universo de significados, correspondendo a um
espaco mais profundo das relagdes e processos.

Buscando essa relagdo entre os processos utilizamos a Abordagem do Ciclo de Politicas
como inspiracdo metodoldgica para a producéo e analise dos dados. Cabe ressaltar que

A abordagem do “ciclo de politicas”, que adota uma orientagdo poOs-
estruturalista critica, baseia-se nos trabalhos de Stephen Ball e Richard Bowe,
pesquisadores ingleses da area de politicas educacionais. Esta abordagem
destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional, enfatiza os
processos micro-politicos e a a¢do dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem 0s processos
macro e micro na andlise de politicas educacionais. Esse referencial tedrico-
analitico ndo é estéatico, mas dindmico e flexivel (MAINARDES, 2006b p.95).

Em 1992, Stephen Ball e Richard Bowe definiram, inicialmente, trés contextos para a
formulacédo de politicas pablicas, contextos estes que ndo se apresentam de forma linear, com
dimensGes temporais e/ou sequenciais, mas que estdo inter-relacionados, sendo eles: o contexto

da influéncia, o contexto da producéo de texto e o contexto da préatica. Posteriormente, em 1994,
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0s autores expandiram o ciclo de politicas, acrescentando mais dois contextos, o contexto dos
resultados ou efeitos e o contexto da estratégia politica (MAINARDES, 2006b).

O contexto de influéncia pode ser compreendido como o inicio das politicas, onde varios
grupos de interesses distintos exercem influéncia, direta ou indireta, na proposi¢éo das politicas.
J4, o contexto da produgdo de texto caracteriza-se pela transformacéo das ideias levantadas no
contexto de influéncia em textos politicos oficiais. O Gltimo contexto utilizado nesta pesquisa,
0 contexto da pratica, refere-se a arena onde as consequéncias dos textos oficiais sdo
vivenciadas, onde estes textos sdo interpretados pelos sujeitos que atuam no contexto da préatica
(MAINARDES, 2006b). Estes conceitos seréo tratados com maior profundidade mais adiante,

na apresentacao dos resultados da pesquisa, sendo correlacionados com os dados produzidos.

Portanto, como concentramos nossa pesquisa na atuacdo docente e nas suas
interpretacdes sobre as orientacOes legais, a pesquisa foi direcionada seguindo os trés primeiros

contextos de analise propostos por Mainardes:

_

Contexto
de
Influéncia

ﬁ ﬁ

Contexto |
Contexto da

da Pratica

Producao
de Texto

Fluxograma 2 — Contextos do Ciclo de Politicas
Fonte: elaboracdo da autora, 2018

Utilizando a Abordagem do Ciclo de Politicas como inspiracdo metodoldgica,
propomos-nos o desafio de inter-relacionar os questionamentos que originaram esta pesquisa
com os trés contextos definidos por Mainardes (2006a, 2006b) em seu ciclo, como apresentado
mais detalhadamente no quadro a seguir:
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Abordagem Definicédo dos Contextos Objetivos da Pesquisa Procedimentos da

do Ciclo de | da Pesquisa Pesquisa

Politicas - | (MAINARDES, 2006a,

Contextos 2006b)

Contexto de | Este contexto remete as | Buscar quais foram as | Entrevista

Influéncia origens das politicas | influéncias, tanto internas | semiestruturada com a

publicas e a construgcdo do
discurso politico, no qual

diversas redes sociais, tanto

formais quanto informais,
influenciam as
especificidades das leis

educacionais.

quanto  externas, que
originaram a Orientacéo
Curricular da Educacéo

Infantil de Rio Claro.

Coordenadora da
Comissdao  responsavel
pela  elaboracdo  do
documento e com a
Coordenadora da
Educacdo Infantil etapa -

Contexto da
Producdo de

Texto

O segundo contexto consiste
na elaboracdo e producdo
dos textos politicos que
podem aparecer em diversos
formatos como:  textos
oficiais, comentarios sobre
estes textos,
pronunciamentos,  videos,

dentre outros.

Analisar como ocorreu a
elaboracdo da Orientacédo
Curricular da Educacéo
de Rio Claro,

quais individuos e seus

Infantil
respectivos papéis na
construgao deste
documento que orienta

todo 0 trabalho

Entrevista

semiestruturada com a
Coordenadora da
Comissao  responsavel
pela  elaboracdo  do
documento e com a
Coordenadora da
Educacdo Infantil — etapa

Il. Leitura do Projeto

pedagdgico a ser | Politico Pedag6gico das
realizado na rede | Unidades Escolares
municipal de ensino. (U.E) Entrevista
semiestruturada em
grupos focais com as
docentes participantes.
Contexto da | Neste contexto as politicas | Verificar qual a | Leitura e andlise do
Pratica publicas estdo sujeitas a | interpretacdo deste | Projeto Politico
interpretacdo pelos sujeitos. | documento nas U.E, | Pedagdgico das U. E., da

Este € o lugar em que os
individuos fazem sua leitura

dos textos politicos.

tomando como recorte as

doze regides nas quais as

Orientacdo Curricular do
municipio e dos
documentos das

professoras participantes
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escolas encontram-se | da pesquisa
divididas. (Planejamento  Anual e
Didrio de Bordo das
professoras),  validados
através das entrevistas em
grupos focais e analise do
material das criancas
(atividades de caderno,
folhas avulsas e

portfélios).

Tabela 1 — Ciclos da Politica — Correlagdo com a pesquisa

Fonte: elaboracéo da autora, 2018

Dentre os diversos tipos de estudos qualitativos, o estudo de caso demonstra ser 0 mais
abrangente para que possamos compreender os objetivos propostos, uma vez que cCOmo
apontam Bogdan e Biklen (1994, p. 134):

O plano geral do estudo de caso pode ser representado como um funil. Num
estudo qualitativo, o tipo adequado de perguntas nunca é muito especifico. O
inicio do estudo representado pela extremidade mais larga do funil: os
investigadores procuram locais com pessoas que possam ser objetos do estudo
ou fontes de dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes,

organizam entdo uma malha larga, tentando avaliar o interesse do terreno ou
das fontes de dados para os seus objetivos.

Esta perspectiva pode permitir que o pesquisador tenha uma visdo mais ampla sobre o
contexto da sua pesquisa, ou seja, sobre os sujeitos, o local, as questdes que permeiam esse
ambiente. No entanto esta etapa deve ser seguida de uma delimitacdo focalizada na
problematica do estudo, tornando a producgdo de dados mais objetiva e produtiva (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Portanto, pensando na extremidade mais larga do funil, na qual se pretende ter uma visao
geral do contexto da pesquisa e dos possiveis sujeitos participantes, iniciamos a fase
exploratoria da pesquisa, com uma visita a Secretaria Municipal de Educagdo da cidade objeto

do estudo.

Durante esta primeira visita, realizamos uma conversa informal com a Coordenadora da
Educacao Infantil — Etapa I, sobre os objetivos da pesquisa, bem como da sua justificativa e
alguns possiveis encaminhamentos metodoldgicos. Em contrapartida, recebemos algumas

informac0des extraoficiais sobre as atuais diretrizes da rede municipal para a Educacdo Infantil,
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e sobre quais 0os caminhos necessarios para a autorizacdo da Secretaria para a realizacdo da
pesquisa.

Este primeiro contato com a Secretaria foi de extrema importancia para o delineamento

da pesquisa, pois, como apontam Ludke e André (1986, p.22):
[...] a fase exploratoria se coloca como fundamental para uma definicdo mais
precisa do objeto de estudo. E 0 momento de especificar as questdes ou pontos

criticos, de estabelecer os contatos iniciais para entrada em campo, de
localizar os informantes e as fontes de dados necessarias para o estudo.

Nesta fase exploratoria foi possivel ter uma visdo geral do tamanho da rede municipal
de ensino, e, principalmente, do numero de turmas da faixa etaria foco da pesquisa. Tais
informacgdes geraram a redefini¢do da metodologia em nivel de procedimentos e sujeitos, uma
vez que ndo haveria tempo habil para realizar a pesquisa na rede como um todo devido ao seu
tamanho (grande nimero de salas de Infantil I1), o que nos fez optar por realizar uma pesquisa
por amostragem, selecionando uma escola de cada uma das doze regides municipais em que

estéo divididas. Percebemos neste momento que

A importancia de determinar os focos da investigacdo e estabelecer os
contornos do estudo decorre do fato de que nunca sera possivel explorar todos
o0s angulos do fenbmeno num tempo razoavelmente limitado. A selecdo de
aspectos mais relevantes e a determinacdo do recorte é, pois, crucial para
atingir os propositos do estudo de caso e para chegar a uma compreensao mais
completa da situacéo estudada (LUDKE; ANDRE, 1986, p.22).

Portanto, ap6s determinarmos um recorte inicial do estudo, foi dado inicio & segunda
etapa da pesquisa, que se caracterizou por definir o local da pesquisa, bem como o grupo de
professoras a ser pesquisado. A caracterizacdo dos sujeitos e do local da pesquisa compreendem

0 segundo eixo do nosso desenho do trabalho (p.21).

2.2 - Sujeitos e local da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Rio Claro, uma cidade do interior do estado
de Sédo Paulo, que atualmente conta com 56 escolas divididas em Educacédo Infantil — etapa |,
Educagéo Infantil — etapa Il, Ensino Fundamental 1, Ensino Fundamental 1l e Educagéo de
Jovens e Adultos (EJA).

Desde o ano de 2016, as escolas de Educacéo Infantil da rede municipal organizam suas
praticas pedagogicas pautadas nos documentos oficiais federais, na Orientagdo Curricular da

Educacdo Infantil de Rio Claro e nos Projetos Politicos Pedagdgicos de cada Unidade Escolar.
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Buscando compreender o contexto que originou a elaboracdo da Orientagdo Curricular
do municipio, bem como os agentes, etapas e influéncias que colaboraram para que esta entrasse
em vigor, a pesquisa contou ainda com a realizacdo de uma entrevista semiestruturada pautada
neste documento oficial municipal, com a Coordenadora da Comissdo responsavel pela
elaboracéo do referido documento. Também foi realizada uma entrevista semiestruturada com
a atual Coordenadora da Educacgdo Infantil — etapa Il do municipio, que, além de coordenar o
atual trabalho das escolas, participou como representante de uma Unidade Escolar da
elaboracdo da Orientacdo Curricular da Educacéo Infantil. Estas entrevistas foram necessarias
para que pudéssemos compreender o contexto de influéncia e o contexto da produgéo de texto
desse documento que orienta as préaticas pedagdgicas da rede municipal de Educacéo Infantil.

A seguir, apresentamos a tabela com o perfil das coordenadoras que participaram da
criagdo do documento municipal. Na tabela destacamos a sua denominagao nesta pesquisa, 0

sexo, sua faixa etaria, a formacao académica, a trajetoria profissional de cada uma e sua atuacao

profissional nos dias de hoje:

Denominagdo | Sexo Idade Formacao Trajetoria Profissional Atuacéo
das 1-de20a30 profissional
participantes 2—-de30a40
na pesquisa 3 — mais de 40
C1l F 3 Mestre em e Professora de Supervisora de
Educacéo Educacao Bésica por | ensino;
9 anos; Professora

e Professora
Coordenadora por 1
ano;

e Coordenadora do
Ensino Fundamental
na SME por 1 ano;

e Diretora de escola por
5 anos;

e Coordenadora da
Educacdo Infantil na

Universitaria

SME por 6 anos.
C2 F 2 Pés-graduada | e Professora de Coordenadora
especializagéo Educacéo Infantil e de | da Educacéo
Ensino Fundamental | |nfantil - etapa
por 6 anos; Il na SME.

e Professora de
Educacéo Infantil por
7 anos;

e Professora
Coordenadora por 1
ano;

e Vice-diretora por 6
meses;
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e Professora
Coordenadora por 3
anos.

Tabela 2 — Identificacdo das coordenadoras participantes da pesquisa.

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Ambas as participantes sdo do sexo feminino, C1 esta na faixa etaria com mais de 40
anos e, € mestre em educacao, enquanto C2 esta na faixa etaria entre 30 e 40 anos e apresenta
a pos-graduacdo lato sensu como sua formacdo académica. A trajetoria profissional das duas
participantes se assemelha em alguns pontos, como a experiéncia como professoras de
Educacdo Basica | por alguns anos, a atuacdo em funcgdes de suporte pedagdgico como
professora coordenadora, dire¢cdo e vice-direcdo escolar. No entanto, a participante C1
apresenta um maior periodo de atuacdo dentro da Secretaria Municipal de Educacdo de Rio
Claro (SME), 7 anos, enquanto a participante C2 entrou no ano de 2017 como Coordenadora
da Educac&o Infantil - etapa 1l na SME*°.

Ap0s apresentarmos as participantes que contribuiram para a compreensao do contexto
de influéncia e da produgdo do texto oficial do municipio, necessitamos contextualizar e
identificar as participantes da pesquisa que atuam no contexto da pratica, no qual o documento
oficial é interpretado pelas profissionais da educacdo que se apropriam dele, no caso desta

pesquisa as professoras das turmas de Infantil 11 do municipio de Rio Claro.

O municipio conta atualmente com 25 escolas que atendem a Educacdo Infantil- etapa
I1, onde estdo distribuidas as 98 turmas de Infantil Il, que consiste o publico alvo da pesquisa.
Para facilitar o acompanhamento das escolas pelos supervisores de ensino, a SME divide a sua

rede de ensino em 12 regides dentro do municipio e distritos.

Devido ao grande numero de turmas alvo da pesquisa (98) e, consequentemente, de
professoras que lecionam para essas turmas, fez-se necessario desenvolver critérios de
participacdo da pesquisa, cabendo ainda ressaltar que a adesdo foi voluntéria, podendo a

participante desistir dela a qualquer momento.

Neste sentido, a proposta da pesquisa foi apresentada as professoras de uma escola de

cada regido educacional, totalizando a participagcdo de 12 escolas, buscando abranger uma

10 Inicialmente a fungdo de coordenadora pedagégica da Educagéo Infantil na SME ocorria por indicagdo da
Diretoria do Departamento Pedagdgico. Com a mudanga de gestdo em 2017, o ingresso na fungdo passou a ocorrer
através de um processo seletivo interno, no qual, as professoras da rede municipal, efetivas ha mais de trés anos,
podem se inscrever para participar. Este processo ocorre em duas etapas distintas e classificatorias, sendo elas a
andlise do projeto enviado a SME pelas participantes, e entrevista realizada pela Diretoria do Departamento
Pedagogico e supervisores da SME com as candidatas aprovadas na primeira etapa.
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amostra da possivel diversidade regional dentro do municipio. O convite para participar da
pesquisa foi inicialmente feito a escola da regido segundo o critério de maior nimero de turmas
de Infantil — 11, buscando, dessa maneira, aumentar a quantidade e a diversidade de dados
coletados. Em caso de recusa dessa primeira escola em participar, era feito o convite a segunda
escola dentro do mesmo critério. Em apenas uma regido foi necessario utilizar a segunda escola
com o maior nimero de turmas, pois a primeira ja estava com uma pesquisa em andamento, e

julgaram que néo seria viavel realizar duas pesquisas diversas simultaneamente.

Inicialmente, a proposta da pesquisa foi apresentada a equipe gestora da Unidade
Escolar (direcéo, vice-direcdo e professora-coordenadora). Apds a explicacdo do projeto, bem
como a apresentacdo da autorizacao dada pela Secretaria Municipal de Educacéo, foi solicitada
a disposicdo de um HTPC (Horaério de Trabalho Pedagdgico Coletivo)!! para a apresentagdo da

pesquisa e convite a participacdo as docentes das escolas.

Cabe ressaltar que em cada escola o nimero de professoras de Infantil Il varia de acordo
com a demanda anual de matricula das criancas, podendo apresentar de uma até oito*?
professoras dentro da mesma Unidade Escolar. A presente pesquisa contou com a participagao
de 38 professoras de 12 escolas diferentes. Para a realizagdo das entrevistas em grupos focais
foram determinados o horério e local de maior conveniéncia para a maioria das participantes de
cada escola. Os grupos focais foram organizados de acordo com a quantidade de professoras
em cada escola. Portanto o nimero de participantes por grupo foi variado, oscilando entre duas
até seis professoras. Todas as docentes optaram por realizar as entrevistas nas proprias escolas
e em horério de trabalho, sendo a maioria em HTPC e apenas duas entrevistas em HTPI. O
tempo de entrevista também apresentou variacdo, com entrevistas de 25 minutos até 58 minutos,
embora em todas fossem apresentadas as mesmas questdes bases do questionario

semiestruturado.

A seguir apresentamos a tabela com o perfil das professoras participantes, ja divididas

em grupos focais por unidade escolar. Na tabela, destacamos a sua denominacao nesta pesquisa,

% HTPC - Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo, consiste em reunides semanais com duracdo de duas
horas/aula (1 hora e 40 minutos), normalmente realizado nas préprias Unidades Escolares, que ocorre sob a
responsabilidade da professora coordenadora em parceria com a equipe gestora da escola, onde o grupo de docentes
se reine para formagdes, trocas de experiéncias, recados da organizacao da escola, estudos dirigidos, dentre outras
tematicas que a professora coordenadora e a equipe gestora julgarem necessérias.

12 Cabe ressaltar que nenhum grupo focal contou com a participacdo de oito docentes, pois algumas professoras
lecionavam em duas salas de Infantil Il na mesma escola ou em outra escola, e portanto participaram apenas uma
vez e outras docentes encontravam-se afastadas por motivo de licenga-prémio ou licenga salde.
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0 sexo das participantes, a faixa etaria em que se encontram, a formagdo académica, o tempo

de magistério e a experiéncia com turma de Infantil I nos tltimos 3 anos (2016, 2017, 2018).2

Denominacéo Sexo | ldade Formacéao Tempo de | Experiéncia
das participantes 1-de20a30 magistério | com Infantil Il
na pesquisa por 2-de30a40 nos altimos 3
grupo focal 3 — mais de 40 anos

. x Né&o
GE2 3 P6s-graduacéo Informado 1ano
3 Pds-graduacdo | 17 anos 3 anos

3 Magistério 20 anos 3 anos

GF4 2 Pedagogia 8 anos 1ano

- - S Bl - -

3 Pedagogia 16 anos 3 anos
GF6 3 Pedagogia 37 anos 1ano
3 Pedagogia 20 anos 1ano

F 2 Pedagogia 11 anos 3 anos
GF8 F 2 Pedagogia 15 anos 3 anos
F 2 Pedagogia 18 anos 3 anos
F 3 Pedagogia 15 anos 3 anos

F 3 Pds-graduacdo | 30 anos 3 anos

GF10

F 2 Pés-graduacdo | 16 anos 3 anos

13 periodo de tempo que coincide com a implementacédo da Orientagdo Curricular no municipio.
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F 3 Pedagogia 7 anos 1ano
F 1 Pedagogia 1 anos 1 ano

F 2 Mestre 8 anos 1 ano

GF12

F 3 Pds-graduacdo | 30 anos 1ano
Tabela 3 — Identificacdo das professoras participantes por grupo focal

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Ao analisarmos a tabela com o perfil das professoras podemos constatar que todas as
docentes que participaram da pesquisa sdo do sexo feminino. A maioria das professoras (24
docentes) encontram-se na faixa etaria com mais de 40 anos, portanto, perto da atual idade
minima para a aposentadoria especial das professoras (50 anos). Quanto a formacdo académica,
encontramos o grupo divididos predominantemente em dois niveis de escolaridade, licenciatura
em pedagogia (16) e pdés-graduadas lato sensu (18), ainda € importante destacar que duas
professoras apresentam pds-graduacéo stricto sensu, sendo uma mestre em educacao e a outra
doutoranda. Chama-nos a atencdo o fato de uma professora apresentar apenas 0 magistério

como formacao, e outra que ndo informou sua formacao.

A maioria das docentes ja atua na educacao ha algum tempo, sendo que 12 professoras
lecionam ha mais de 20 anos, 14 docentes possuem entre 11 e 20 anos de magistério, 8
professoras entre 6 e 10 anos de atuacdo, 2 professoras estdo no inicio de suas carreiras, com
menos de 5 anos e outras 2 ndo informaram seu tempo de magistério. Quanto a experiéncia com
as turmas de Infantil 11 nos Gltimos 3 anos, a maioria das professoras (21) lecionou para estas
turmas em todos os anos deste periodo, 5 professoras apresentaram 2 anos de experiéncia com
essa turma e 12 professoras estdo com a turma de Infantil 1l pela primeira vez, desde a

implementacdo da Orientacdo Curricular do municipio. Como mostram os graficos a seguir:
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Grafico 1 - Tempo de Docéncia

14

12

10

B Mais de 20 anos EEntre 11 e 20 anos EEntre 6 e 10 anos [ Menos de 5 anos [ Nao Informado
Fonte: elaboracéo da autora, 2019

Grafico 2 - Experiéncia nos ultimos 3 anos com turmas
de Infantil Il

E3anos E2anos E1ano

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Subsequentemente & definigdo do local e do grupo de professoras que participaram da
pesquisa, iniciamos a etapa que envolve a produgdo e anélise dos dados. Nesta etapa, foi
possivel uma maior aproximacao entre a pesquisadora e as professoras participantes. A etapa
da producao e analise dos dados consiste no terceiro, e ultimo, eixo do desenho metodoldgico

(p.21).
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2.3 - Procedimentos de producao e analise dos dados

O primeiro momento da pesquisa caracterizou-se por um aprofundamento tedrico sobre
as perspectivas do trabalho pedagdgico com a linguagem escrita na Educagdo Infantil.
Buscando, a partir dos autores que sdo referéncia nesta tematica, argumentos que embasassem
a pesquisa, permitindo-nos ampliar o olhar sobre esse tema, muitas vezes controverso, antes de
iniciar o trabalho de producdo de dados no campo da pesquisa, pois tais dados seriam
necessarios para etapas posteriores da investigagdo. Como aponta Godoy: “Deve-Se assegurar,
no entanto, a precisdo com que o investigador captou o ponto de vista dos participantes,
testando-o junto aos préprios informantes ou confrontando sua percep¢do com a de outros
pesquisadores” (GODOY, 1995, p.63).

Em um segundo momento, foi realizada a analise do documento oficial do municipio, a
Orientagdo Curricular, e também dos documentos especificos das unidades escolares, como,
por exemplo, o Projeto Politico Pedagdgico. Na andlise destes documentos, buscamos levantar
quais os direcionamentos para propor um trabalho com a linguagem escrita as professoras

encontram nesses textos.

Também analisamos os documentos das docentes participantes, como o Planejamento
Anual e o Diario de Bordo®*; estes sdo fontes documentais onde encontramos o registro do
trabalho com a linguagem escrita na etapa de ensino pesquisada no decorrer do ano letivo os
quais serdo, posteriormente, relacionados com o que foi apontado pelas professoras no decorrer
das entrevistas. Concordamos com Liidke e André ao afirmarem que

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacGes e declaragdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagao. Ndo sdo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacGes sobre esse mesmo contexto
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

Juntamente com a andlise da Orientacdo Curricular da Educacgéo Infantil, foi realizada

uma entrevista semiestruturada com a Coordenadora da Educacgéo Infantil — etapa Il e outra

14 Didrio de Bordo consiste em uma denominagéo especifica do municipio, que se refere ao documento pessoal de
cada professora, onde elas registram as atividades desenvolvidas com as criangas diariamente, seguidas de uma
analise reflexiva sobre suas praticas, este € um documento individual onde cada professora apresenta liberdade na
maneira de organiza-lo, inclusive em alguns registros encontramos fotos e producgdes das préprias criancas
realizando as atividades propostas.
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entrevista com a Coordenadora®® da comissdo responsavel pela elaboragio desse documento,
cujo conteudo pautou a entrevista. Estas entrevistas foram realizadas com o intuito de
compreender melhor o contexto em que o documento foi elaborado, bem como suas influéncias

e 0s agentes responsaveis pela sua producéo.

Optou-se pela entrevista semiestruturada uma vez que ela “se desenrola a partir de um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adapta¢des” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.34). Assim, tendo a Orientag&o Curricular
como eixo norteador da entrevista, esta possibilitou uma maior liberdade de interacdo entre

entrevistadora e entrevistada.

Ja, a andlise documental especifica dos documentos produzidos pelas docentes,
possibilitou-nos realizar uma ponte direta com o material selecionado das entrevistas, buscando
entre eles relagdes sobre suas interpretacbes das orientacOes legais referentes ao trabalho

desenvolvido com a linguagem escrita.

Novamente, optou-se pela entrevista semiestruturada com grupos focais no intuito de
“recolher dados descritivos da linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.134), considerando, assim, conhecer como as
docentes interpretam suas proprias praticas pedagogicas no que se refere a abordagem da

linguagem escrita nas salas das criangas com 5 anos.

As entrevistas foram realizadas com grupos focais, que ¢ apontada por Morgan®® apud
Gondim (2002, p.151) “como uma técnica de pesquisa que coleta dados por meio das interagdes

grupais ao se discutir um topico especial sugerido pelo pesquisador.”
Ludke e André (1986, p.33-34), nos apontam que:

[...] na entrevista a relagdo que se cria é de interacdo havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicao de uma
ordem rigida de quest@es, o0 entrevistador discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da
entrevista.

15 As entrevistas foram realizadas individualmente, com a média de duracdo de 55 minutos. Ambas foram
realizadas no ambiente de trabalho das coordenadoras, em uma sala reservada, onde estavam presentes apenas as
entrevistas e a pesquisadora.

Morgan, D. (1997). Focus group as qualitative research. Qualitative Research Methods Series. 16. London:
Sage Publications.
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No entanto, mediante a indisponibilidade ou contrariedade de algumas participantes em
participar das sessdes em grupos, buscando contemplar as necessidades de todas as docentes

participantes, foi oferecida a possibilidade de realizar as entrevistas individualmente.

Contudo, em apenas duas escolas foram realizadas entrevistas individuais. Na primeira
escola ja havia uma pesquisa em andamento no horario de HTPC, e a equipe gestora achou
inviavel encontrar outro horario em que fosse possivel unir as duas docentes de Infantil 11 da
escola para a entrevista, optando por realizar as entrevistas individualmente no horario de
HTPIY das professoras. Na outra escola havia apenas uma turma de Infantil 11, no entanto, a
professora da turma havia se afastado para assumir o cargo de professora coordenadora em
outra Unidade Escolar. Portanto realizamos uma entrevista com a professora que iniciou o ano

letivo com a turma e com a professora que assumiu a sala no seu lugar.

Desta maneira, realizamos quatro entrevistas individuais e dez em grupos focais com as
docentes participantes. Nessas dez escolas 0 nimero de participantes por grupo entrevistado
variou entre duas e seis professoras, totalizando a participacdo de 38 docentes, entre 0s grupos

focais e as entrevistas individuais.

Cabe ressaltar que todas as entrevistas foram realizadas nas proprias Unidades Escolares
das professoras em horario de servico, sendo a grande maioria no horario de HTPC, e apenas
as entrevistas individuais foram realizadas no horario de HTPI das professoras participantes.

Ao optar-se por entrevistas com grupos focais, para esta etapa da coleta e producéo dos
dados, estdvamos cientes de que tal técnica daria “énfase nos processos psicossociais que
emergem, ou seja, no jogo de interinfluéncias da formagéo de opinides sobre um determinado
tema” (GONDIM, 2002 p.151). Durante as entrevistas realizadas com grupos, 0s dados vao
sendo produzidos durante as discussdes, e, mesmo que 0 grupo nao entre em consenso sobre
um determinado topico apresentado, todos os apontamentos sdo considerados na analise e
elaboracdo dos resultados (GONDIM, 2002).

Embora a pesquisa consista em um estudo de caso, podemos encontrar caracteristicas

de mosaico metodologico, uma vez que:

17 HTPI — Horario de Trabalho Pedagégico Individual, este horério corresponde ao periodo em que as criangas
recebem aulas especializadas sob a responsabilidade de outro docente, como as aulas de Educago Fisica e Projeto
Especial. A duragdo do HTPI é a mesma destas aulas, ou seja, 50 minutos, sendo um horario destinado para
atividades de pratica docente, como preparacdo de atividades, relatdrios, planejamentos, estudo de textos e
conversas/orientagdes com as professoras coordenadoras das escolas.
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A0 conceber o processo de pesquisa como um mosaico que descreve um
fendmeno complexo a ser compreendido € facil entender que as pecas
individuais representem um espectro de métodos e técnicas, que precisam
estar abertas a novas ideias, perguntas e dados. Ao mesmo tempo, a
diversidade nas pecas deste mosaico inclui perguntas fechadas e abertas,
implica em passos predeterminados e abertos, utiliza procedimentos
qualitativos e quantitativos (GUNTHER, 2006, p.202).

Embasada por tais prerrogativas, a presente pesquisa manteve-se aberta para adequar e
mesclar seus procedimentos metodologicos no desenrolar da sua trajetoria, buscando atingir 0s

objetivos a que se propos.
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3 — Acrianca e a linguagem escrita: seu lugar na Educacéo Infantil

Nesta secdo trazemos a tona algumas questBes problematizadoras sobre a Educagéo
Infantil, pautadas pelos documentos oficiais e pelos estudos de relevantes pesquisadores da
area. Em um primeiro momento, colocamos em pauta a crianca no contexto da Educacao
Infantil, buscando compreender qual é o papel desta etapa de ensino no desenvolvimento
infantil. Seguimos para a anélise da relagdo entre as criangas e a linguagem, concebendo esta
como um fator importantissimo na constituicdo do ser humano. Finalizamos esta se¢do com a
linguagem escrita na Educacdo Infantil, cuja abordagem em sala de aula ainda causa

divergéncia entre as docentes desta etapa de ensino.

Ao pensarmos a crianga no contexto da Educagdo Infantil, necessitamos compreender
as especificidades desta etapa da Educacao Basica, e, neste contexto compreender brevemente
a sua trajetéria em busca de reconhecimento como etapa primordial de ensino e direito dos

bebés e das criangas pequenas.

E com a Constituicdo Federal de 1988, e posteriormente com a LDB de 1996, que o
atendimento a primeira infancia comeca a ser concebido como um direito social de todas as
criangas, passando a ser dever do Estado oferta-lo, uma vez que as creches e as pré-escolas
passaram a integrar o sistema de ensino, caracterizando-se como a primeira etapa da Educacéo

Basica.

Este foi o primeiro passo em direcdo ao reconhecimento da Educacdo Infantil como
parte integrante da Educacdo Bésica. Tais determinacfes legais foram seguidas de varias
iniciativas do Governo Federal para desenvolver orientacdes legais e direcionamentos acerca
do trabalho a ser realizado com esta faixa etaria. Dentre as iniciativas federais podemos destacar
a Politica Nacional de Educacdo Infantil (1994), o documento Critérios para um Atendimento
em Creches que Respeitem os Direitos Fundamentais das Criangas (1995), o projeto Propostas
Pedagogicas e Curriculo em Educacdo Infantil (1996), o documento Subsidios para o
Credenciamento e Funcionamento das Instituicbes de Educacéo Infantil (1998), o Referencial
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Infantil (1999), o Plano Nacional de Educacdo (2001), a Politica Nacional de
Educacgdo Infantil (2005), os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil
(2006), o programa Curriculo em Movimento (2009), o documento Subsidios para as Diretrizes

Curriculares Nacionais Especificas da Educacdo Basica (2009), as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Educacao Infantil (2009), até chegarmos na Base Nacional Comum Curricular
(2017) com data limite de implementac&o até 2020.

Estas mudancas na Educacdo Infantil realizadas pela esfera federal sempre estiveram
sob forte influéncia de 6rgdos internacionais, como a Unido das Nag¢des Unidas para a Educagéo
(Unesco) e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef) que, apesar do parco
investimento em educacdo no pais, exerceram forte influéncia na proposicdo de politicas
publicas (ROSEMBERG, 2002).

O meio académico também contribui de maneira significativa para o desenvolvimento
de politicas publicas voltadas para a educacao dos bebés e das criangas pequenas. Autoras de
renome como So6nia Kramer, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Tizuko Morchida
Kishimoto, dentre outras, realizaram consultorias para a elaboracéo de alguns dos documentos
publicados pelo Ministério da Educacédo (MEC).

Com todas essas mudancas significativas relacionadas a Educacao Infantil, é necessario
considerar a afirmacao que consta no documento que revisa as diretrizes para a El, segundo a

qual se:

[...] vive um intenso processo de reviséo de concepgdes sobre a educagéo de
criangas em espagos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de praticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das criancas.
Em especial, tém se mostrado prioritarias as discussdes sobre como orientar o
trabalho junto as criancas de até trés anos em creches e como garantir préaticas
junto as criangas de quatro e cinco anos que se articulem, mas ndo antecipem
processos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2009b, p.2).

Neste atual contexto da Educacdo Infantil, cujo papel do brincar para a aprendizagem
na primeira infancia se mostra de extrema importancia, muitas vezes as docentes sentem certa
inseguranca sobre como inserir o trabalho com a linguagem escrita respeitando as necessidades
infantis, questionando-se sobre quais experiéncias devem ser propostas as criangas para que
elas entrem em contato com os diversos tipos de linguagem, mas, a0 mesmo, tempo ndo ocorra

uma alfabetizacdo precoce.

Para compreendermos melhor nossas praticas pedagdgicas necessitamos elucidar qual é
a nossa concepcao de crianga e sua relagdo com a Educacdo Infantil, entender como ocorrem
as relacdes, as interagdes e as aprendizagens nesse ambiente que difere do contexto familiar ao
qual a criancga esté habituada. Necessitamos também compreender quais as maltiplas linguagens
presentes nesse cenario e como as criangas apropriam-se delas, para que, ao trabalharmos a

linguagem escrita com 0s bebés e com as criancas pequenas, possamos respeitar suas
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especificidades e priorizar seus interesses e saberes sem que ocorra uma antecipacdo de

escolaridade.

3.1 - A crianc¢a no contexto da Educacéo Infantil

Buscando um trabalho pedagogico que priorize o desenvolvimento integral das criancas,
respeitando a infancia e suas especificidades, torna-se necessario revermos qual a nossa
concepcao de infancia, e, principalmente, qual o papel da educacéo nessa primeira etapa do

desenvolvimento humano.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Bésica, a Educacédo Infantil tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca pequena (de zero a seis anos de idade), em
seus mais amplos aspectos, sejam eles psicologicos, intelectuais, sociais e fisicos, agindo em
parceria com o que é construido na familia e comunidade (BRASIL, 1996). Este recorte na faixa
etaria sofreu alteracdes pela Lei 11.274, a qual instituiu o Ensino Fundamental de nove anos
com matricula aos seis anos de idade no primeiro ano desta etapa de ensino e, de certa forma,
encurtou a Educacéo Infantil, que passou a atender criancas de até 05 anos incompletos de idade
(BRASIL, 2006).

Quando referimos-nos a uma educacao que deve ser compartilhada com a familia e a
comunidade a qual a criancga pertence, € importante atentarmo-nos para as a¢oes que se fazem
necessarias para que esta educacdo em parceria torne-se vidvel e compreenda todas as

peculiaridades do desenvolvimento infantil.

A crianca que se encontra inserida na Educacdo Infantil, possui o direito de desenvolver-
se plenamente tendo as suas especificidades respeitadas, tanto no ambiente escolar quanto nos
ambientes familiar e social que frequenta. No entanto, para que essa educagdo ocorra com

qualidade faz-se necessario revermos as acdes realizadas nestes contextos, e:

[...] Isso implica o desenvolvimento de agbes fundamentadas em
conhecimento aprofundado sobre a crianca e seu meio, sobre a sociedade,
sobre o papel das interagdes entre adultos e criangas, entre as criangas e entre
estas e 0 ambiente natural e social, para 0 seu bem-estar, desenvolvimento e
participacdo na cultura (SILVA, 2016 p.63).

Ao partilharmos o aprendizado da crian¢a pequena com sua comunidade e familiares,
necessitamos levar em consideracao as raizes culturais dessa crianga, suas experiéncias de vida

e sua bagagem cultural, respeitando a diversidade entre os individuos.
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Devemos estar conscientes desses direitos da crianga ao definirmos o papel da educagéo
nessa etapa de ensino, pois através das interacdes, relagdes e préaticas que ela vivencia, ela
constrdi sua identidade pessoal, passando a construir sentido sobre 0 mundo que a cerca, e nessa

interacdo torna-se um ser produtor de cultura (BRASIL, 2009a).

E na sua interagdo com o mundo que a crianca vai se apropriando de novos
conhecimentos e reinterpretando experiéncias anteriores, construindo novos significados sobre
0 que havia experimentado, vivido, e, assim, produzindo cultura, as suas culturas infantis*®. “As
criangas ndo sdo apenas produzidas pelas culturas mas também produtoras de cultura. Elas
elaboram sentidos para 0 mundo e suas experiéncias compartilhando plenamente de uma
cultura” (COHN, 2005, p.35).

As producbes do campo da Sociologia da Infancia contribuiram para uma nova
perspectiva sobre as criancas, desconstruindo a concepcdo da crianga como um ser passivo
socialmente, e colocando-a no papel central de suas relagdes, como um ser produtor de culturas
infantis. Este novo olhar para a crianga, como um ser ativo socialmente, rompeu com a visao
adultocéntrica de que as criancas sdo incapazes. Elas passaram a ser vistas como agentes ativos

tanto na sua socializacdo quanto na de seus pares (DIP; TEBET, 2019).

Ao rompermos com a Vvisdo adultocéntrica, permitimo-nos mudar nosso olhar sobre as
criangas e passamos a enxerga-las como seres plenos, com caracteristicas, necessidades, saberes
e culturas proprios, e nem por isso inferiores aos adultos. As criangas pequenas apresentam

potencialidades Unicas. Elas sdo:

e inteligentes, curiosas, animadas, brincalnonas em busca de
relacionamentos gratificantes, pois descobertas, entendimento, afeto,
amor, brincadeira, bom humor e seguranca trazem bem estar e
felicidade;

e tagarelas, desvendando todos os sentidos e significados das maltiplas
linguagens de comunicag&o, por onde a vida se explica;

e inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo
que é sempre novo a cada manhg;

e encantadas, fascinadas, solidérias e cooperativas desde que o contexto
a seu redor, e principalmente, nos adultos/educadores, saibamos
responder, provocar e apoiar 0 encantamento, a fascinacao, que levam
ao conhecimento, a generosidade e a participacdo (BRASIL, 1998a,

p.6).

18 Neste texto sempre que nos referirmos as culturas infantis, utilizaremos o termo no plural, pois segundo Clarisse
Cohn (2005), ao falarmos de uma cultura infantil estamos fortalecendo a cisdo entre 0 mundo dos adultos e o das
criangas, incompatibilizando o que as criangas produzem culturalmente com o que é produzido e compartilhado
com elas por quem ndo é mais crianga. No entanto respeitaremos o0 posicionamento de outros autores, que em
citacdes ao longo do texto, utilizam o termo no singular — cultura infantil.



40

Como ressaltado acima, nessa faixa etéria as criancas apresentam caracteristicas
singulares, que as diferenciam das criancas maiores. Elas sdo capazes de se maravilhar diante
do novo, do inesperado, sdo movidas pela curiosidade, apresentando interesse por novas

descobertas. Elas vivem no mundo do imediatismo, da satisfacdo dos seus desejos.
Vygotsky (1994, p.108), nos aponta que:

A tendéncia de uma crianca muito pequena é satisfazer seus desejos
imediatamente; normalmente, o intervalo entre um desejo e a sua satisfacdo é
extremamente curto. [...] Entretanto, na idade pré-escolar surge uma grande
quantidade de tendéncias e desejos ndo possiveis de serem realizados de
imediato. Acredito que, se as necessidades ndo realizaveis imediatamente nao
se desenvolvessem durante os anos escolares, ndao existiriam os brinquedos,
uma vez que eles parecem ser inventados justamente quando as criangas
comecam a experimentar tendéncias irrealizaveis.

Segundo o autor, podemos inferir que a brincadeira surge da necessidade da crianca de
satisfazer seus desejos, que, quando ndo ocorrem imediatamente, levam a crianga a imaginar
situacBes em que suas vontades possam ser satisfeitas, envolvendo-a em um mundo ilusério e

imaginario, esse mundo que Vygotsky (1994) chama de brincadeira.

Brincando a crianca se apropria da representacdo simbdlica, na qual a abstracdo das
caracteristicas dos objetos reais permite uma nova significacdo dos mesmos, e, portanto, uma
nova maneira de utiliza-los na brincadeira; quando um amontoado de cadeiras se transforma
em Onibus, carro ou trem, a crianca deixa de enxergar suas caracteristicas de cadeira (feita para
sentar), mas sim as potencialidades do 6nibus (transportar pessoas, levar para passeios, corridas
no tréansito, dentre infinitas possibilidades que a imaginacao e criatividade infantis permitirem).

Vygotsky (1994, p.134), ressalta que “a representacdo simbolica no brinquedo ¢,
essencialmente uma forma particular de linguagem num estagio precoce, atividade essa que

leva, diretamente, a linguagem escrita.” Neste contexto a:

[...] compreensdo de que a atividade pela qual a crianca se apropria dos
significados da cultura e Ihes atribui um sentido pessoal é essencialmente a
atividade ludica que ndo é imediatamente dirigida pela professora, mas é
provocada e enriquecida por ela, por meio da organizacdo de um espaco e de
um tempo vivido na escola que é rico e diversificado e que propde vivéncias
com as quais intencionalmente amplia, qualifica e enriquece a experiéncia das
criangas, cria novas necessidades humanizadoras nas criancas, responde as
suas curiosidades passageiras transformando-as em motivos estaveis de
conhecimento que ampliam seu processo de humanizacdo (MELLO, 2007,
p.169).

Portanto, ao pensar a crianga no contexto da Educacéo Infantil ndo podemos dissocia-la

de sua necessidade e direito de brincar, uma vez que este é de extrema importancia para o seu



41

desenvolvimento nos mais diversos aspectos. Contudo, para proporcionarmos um brincar que
seja adequado para as criangas que frequentam as creche e pré-escolas, necessitamos conhecer
guem sdo essas criancgas, 0 que as motiva, o que Ihes desperta curiosidade, interesse, quais sao

suas preferéncias, dentre outras particularidades de cada criancga, pois caso contrario, se:

[...] ignorarmos as necessidades da crianga e os incentivos que sdo eficazes
para colocé-la em agdo, nunca seremos capazes de entender seu avango de um
estagio do desenvolvimento para o outro, porque todo avanco esta conectado
com uma mudanca acentuada nas motivacdes, tendéncias e incentivos. Aquilo
que € de grande interesse para um bebé deixa de interessar uma crianga um
pouco maior. A maturacéo das necessidades € um tépico predominante nessa
discussdo, pois é impossivel ignorar que a crianca satisfaz certas necessidades
no brinquedo. Se ndo entendemos o caréater especial dessas necessidades, ndo
podemos entender a singularidade do brinquedo como uma forma de atividade
(VYGOTSKY, 1994, p.108).

O brincar é uma atividade caracteristica da infancia, € a maneira pela qual as criancas
se apropriam do mundo ao seu redor; brincar € uma atividade prazerosa que ndo tem hora nem
lugar para comecar, mas que encontra, ou pelo menos deveria encontrar, nas escolas de

Educacao Infantil um espaco ideal para seu desenvolvimento.

Desta maneira, as praticas educacionais na Educacdo Infantil devem respeitar os
principios éticos, estéticos e politicos estabelecidos pelas DCNEI (BRASIL, 2009a), cumprindo
sua funcdo sociopolitica e pedagdgica, oferecendo subsidios para que as criancas usufruam de
seus direitos, possibilitando uma convivéncia em sociedade que favoreca a ampliacdo de seus
saberes e conhecimentos, promovendo assim a igualdade de oportunidades educacionais entre
todas as criancas, independentemente de quaisquer fatores socioecondmicos, sociais e culturais

e comprometendo-se com a ludicidade na aprendizagem infantil.
E valido destacar que:

O curriculo da Educag&o Infantil é concebido como um conjunto de praticas
qgue buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009a p.12).

Nesse sentido, o trabalho com a Educacéo Infantil deve respeitar o conhecimento prévio
das criangas, uma vez que a aprendizagem é um processo continuo e inacabado, permitindo que
0s conhecimentos se transformem a medida que a crianga interage com as pessoas, com 0

ambiente escolar e 0 mundo que a cerca, construindo e reconstruindo seus significados.

Ao concebermos as criangas como sujeitos ativos, que constroem seus saberes na

interacd0 com o outro, com 0 ambiente, com 0s objetos atraves da brincadeira, podemos
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repensar as estratégias de ensino, provendo recursos adequados ao desenvolvimento infantil, os
quais possibilitem a ampliagéo de suas referéncias culturais dentro do universo infantil (SILVA,
2016).

Cabe aqui ressaltar a importancia das brincadeiras para o desenvolvimento infantil, uma
vez que é atraves delas que a crianga vivencia e constrdi seu mundo, é brincando que a crianga
se apropria de suas culturas, do seu espago como ser social, que pertence a uma comunidade

que a influencia e é influenciada por ela, por suas relac6es sociais (PEREIRA, 2016).

Corroborando a perspectiva sobre a importancia do brincar, Kishimoto (2010, p.1)
argumenta que:
A crianga, mesmo pequena, sabe muitas coisas, toma decisdes, escolhe o que
quer fazer, interage com pessoas, expressa 0 que sabe fazer e mostra em seus
gestos, em um olhar, uma palavra, como é capaz e compreende o0 mundo. Entre
as coisas que a crianga gosta esta o brincar, que é um dos seus direitos. O
brincar € uma acéo livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela
crianga, da prazer, ndo exige, como condi¢do, um produto final, relaxa,

envolve, ensina regras, linguagens, desenvolve habilidades, e introduz no
mundo imaginario.

Neste &mbito podemos conceber o brincar como uma atividade natural da crianga, que

Ihe proporciona prazer, que ndo necessita de mais ninguém além dela mesma, que pode ser

realizada a qualquer momento e horario, possibilitando inUmeras experiéncias e vivéncias. Por

todas as razdes apresentadas acima, a brincadeira deve ser prioridade na primeira infancia,
como nos aponta Maria Emilia Lopez (2016, p.95):

Viver no tempo da brincadeira! O tempo, 0 espaco e 0s seres imaginarios com

suas aventuras ou desventuras (a ficcdo) séo de outra ordem, saem da Orbita

ordinaria do viver e inauguram outra necessidade primordial: fantasiar,

imaginar, narrar. E ali podemos aninhar a liberdade. por multiplas razdes,

entdo, o tempo investido em brincar, ler e cantar deveria ser prioritario na vida
dos bebés e de todas as criancas!

As DCNEI nos apontam a crianga como um sujeito historico e de direitos, que constroi
sua identidade nas suas vivéncias, que brinca, deseja, aprende, observa, experimenta e questiona
seu universo (BRASIL, 2009a). Portanto, considerando a crianca como um ser Unico em plena
construcdo e desenvolvimento, torna-se necessario averiguar se as praticas pedagogicas estdo
em consonancia com esta abordagem, respeitando a crian¢ca como um cidad&o de direito atuante

da nossa sociedade.

Cabe a nés, enquanto professoras, buscarmos praticas pedagdgicas que respeitem e

proporcionem a interacdo com o mundo, garantindo uma experiéncia Unica de aprendizagem,
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contribuindo para que a crianga forme-se culturalmente, apropriando-se dessa relagdo com o
mundo, a qual se encontra intrinsecamente vinculada a linguagem. “Assim entendida a
formacéo cultural, a responsabilidade da mediacdo docente esta em alcancar 0os meios para as
criancas transformarem e ressignificarem experiéncias de linguagem instauradas em seu grupo
social” (RICHTER, 2016, p.20).

Relacionando-se com o mundo a crianga Vvai crescendo e desenvolvendo-se,
encontrando nas experiéncias de linguagem um canal rico de interacdes, cujas possibilidades
de aprendizagem se ampliam, e com elas s&o ampliadas as experiéncias e vivéncias da crianga

dentro e fora do seu universo infantil, levando-a a apropriar-se de suas culturas.
Mas, primeiramente, faz-se necessario o

[...] reconhecimento das criangas, inclusive dos bebés, como sujeitos de
direitos. Mais especificamente, sujeitos de direito a educagdo publica, que
ocorre em ambientes coletivos, fora dos espagos privados familiares,
desenvolvida por profissionais capazes de articular experiéncias ricas e
enriquecedoras. Para isso, a compreensdo das fungdes e do papel social e
politico que a professora da Educacdo Infantil desempenha e pode
desempenhar em nossa sociedade, ao lado do profundo conhecimento das
criangas com as quais trabalha, é de fundamental importancia na concretizagdo
desse direito (SILVA, 2016 p.59).

Ao tomarmos consciéncia dos direitos das criangas, das suas especificidades, das suas
necessidades de aprendizagem, do modo como se relacionam e como aprendem, ndo podemos
omitir o papel fundamental da escola para que estas caracteristicas e direitos sejam respeitados
integralmente, garantindo acesso a todas as crian¢as a uma escola que se comprometa com seu
desenvolvimento, que respeite as suas especificidades, que atenda suas necessidades, e,
principalmente, que compreenda que 0 acesso a educacdo de qualidade é um direito de todos.

3.2 - A linguagem e a crianc¢a

Ao pensarmos no desenvolvimento infantil em todas as suas especificidades, suas
necessidades, a linguagem apresenta-se como uma importante ferramenta no processo de
constituicdo do ser humano; é atraves dela que interagimos com outros, que compartilhamos

nossas experiéncias culturais, que organizamos nosso pensamento (SOUZA, 1994).

Somos seres constituidos pela linguagem; é através dela que estabelecemos nossas
relacfes sociais. Desde nossa entrada no mundo, ainda bebés, mesmo que ndo sejam capazes

de se comunicar por palavras e frases compreensiveis do ponto de vista do adulto, ja fazem uso



44

de diferentes tipos de linguagem, como o choro, gestos e balbucios para se expressarem, para
transmitirem seus desejos e necessidades; ja utilizam-se da linguagem de vérias formas para se

comunicar com outros, vivenciando o papel social da linguagem.

A apropriagéo da linguagem oral e a compreensédo do seu uso social sédo de extrema
importancia para o desenvolvimento infantil, como nos apontam Goulart e Mata (2016, p.47):
Vivemos cercados de linguagem por todos os lados: construimo-nos, portanto,
com linguagem e de linguagem. E no movimento continuo da linguagem oral,
especialmente por meio da fala, agindo sobre a prépria linguagem e sobre o
mundo, entdo, que as criancas vao se conhecendo e reconhecendo socialmente
como pessoas. Identificam-se com outros e, a0 mesmo tempo, diferenciam-se,
criando seus modos de ser-pensar-viver. Aprender a falar e a ouvir é um

fundamental aprendizado humanizador, ampliando de varios modos a inser¢do
dos sujeitos no universo simbdlico.

Nessa fase a linguagem mostra seu aspecto social no desenvolvimento humano,
possibilitando a ampliacdo do conhecimento infantil sobre o universo simbolico, e quanto maior
a familiarizacdo da crianca com o0s aspectos caracteristicos da linguagem maior sua
familiarizacdo com o mundo que a cerca, maiores as possibilidades de interacdes e

aprendizados.

Esse universo simbolico em suas diversas formas de linguagem esta presente desde o
inicio da historia da humanidade. Varios registros espalhados pelo mundo indicam que os seres
humanos utilizavam dessas formas de linguagem para se comunicar com outros, sendo a
linguagem comumente definida como um instrumento utilizado pelo ser humano para dialogar
com seus pares, e por meio dele ser capaz de transmitir ideias, informagfes e conhecimento
(GALVAO, 2016a).

No entanto, surge a necessidade de uma concepcao de linguagem mais significativa, que
possa ser entendida como espaco de recuperacgdo do sujeito como ser histérico, social e cultural,
onde a linguagem deixa de ser vista como um mero instrumento, mas passa a ser encarada como
constituinte da identidade dos seres humanos (SOUZA, 1994).

A linguagem passa a ser concebida como elemento fundamental na constituicdo do ser
humano, permitindo a afirmacao de sua identidade perante a sociedade. E através das multiplas
linguagens existentes que o ser humano vai se constituindo enquanto sujeito historico, social e

cultural.

A linguagem esta presente no cotidiano das relagbes humanas. Desde muito cedo a

crianca utiliza-se de recursos para se comunicar, expressando suas necessidades através do
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choro e de balbucios, mas estes nem sempre estdo relacionados com o pensamento infantil,
podendo se constituir em uma comunicacdo sem pensamento (SOUZA, 1994). No entanto, ja é
possivel observar a funcdo social da fala, uma vez que é através desses primeiros sinais de

comunicacgdo que as criangas tentam expressar seus desejos e necessidades (SOUZA, 1994).

Ao pensarmos na funcdo social da fala, sua interacdo com outras pessoas, o0 papel do
interlocutor para o desenvolvimento da fala infantil € de extrema importancia, para que a

crianca se sinta compreendida e estimulada a prosseguir em seu aprendizado.

O adulto age como interlocutor da crianga, mesmo que esta ainda seja muito pequena
para se expressar de maneira convencional, mostrando-se disposto a interpretar suas tentativas
iniciais de comunicacdo, pois compreende a importancia da exposicdo a linguagem para sua
aprendizagem, 0 que, por sua vez, proporciona a crianga uma pratica social de comunicacgéo
(SEBER, 2009).

Estas tentativas iniciais de se comunicar sdo de extrema importancia para o
desenvolvimento infantil, pois ao perceber que sua comunicagdo comega a ser compreendida,
a crianca sente-se estimulada a prosseguir nas suas descobertas sobre a linguagem, contribuindo

para suas relacdes sociais, bem como inserindo-a na sua comunidade.
Nesse sentido,

A atuagdo, a mediacdo e a interacdo dos adultos (médes, pais, avos,
professores, vizinhos, etc.) e de outras criangas (irmdos mais velhos, colegas
da escola) no processo de constituicdo das criancas pela linguagem verbal é
fundamental. Nas experiéncias e trocas socioculturais, 0 mundo se revela,
amplia-se e se enche de sentidos. Quando os adultos dizem o nome dos
objetos, dao instrucdes de como agir, levam a crianga a pracinha, ao zoolégico,
ao teatro, ao parque, a uma instituicdo religiosa ou a uma festa, esto inserindo
essa crianga em experiéncias sociais e culturais que provocam novas
reorientagdes internas no seu aprendizado de mundo e de linguagem, gerando
novas formas de ser e agir (GOULART; MATA, 2016, p.51 — grifo dos
autores).

O contato direto com outros individuos é de extrema importancia para o
desenvolvimento social da linguagem infantil, ao encontrar no outro um interlocutor capaz de
tentar compreendé-la, de apresentar-lhe um mundo novo. Com novas possibilidades de
interacdo e novas experiéncias a serem vivenciadas, o universo cultural da crianga amplia-se e,
com isso, amplia-se também seu contato com a fungéo da linguagem, estimulando-a a seguir na
sua apropriacdo de mundo, na sua compreensdo do sistema de signos utilizados pelos seres

humanos.
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Nessa perspectiva, além de estimular a crianga na sua aquisicdo e ampliacdo da
linguagem oral, propicia-se a ela a oportunidade de entrar em contato com outras formas de
comunicacdo utilizadas pela humanidade, outros signos dentre os quais podemos destacar a

linguagem escrita, a danga, 0s gestos, a musica, as artes, entre outros.

Uma vez que a humanidade utiliza-se dos “sistemas de signos (linguagem, escrita,
sistema numeérico etc.), assim como o sistema de instrumentos, séo criados pela sociedade ao
longo do curso da histéria humana e mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento
cultural” (SOUZA, 1994, p.123). Para que a crianga integre-se a essa realidade torna-se
necessario o dominio da linguagem, iniciando pela linguagem oral, e posteriormente

apropriando-se dos outros sistemas de signos.

A crianga passa a compreender num primeiro momento 0s signos que estdo presentes
no seu meio de convivio social; € com os signos ali presentes que a crianga tera maior contato
e, portanto, maiores possibilidades de familiarizacao e apropriacdo. O discurso da crianca esta
diretamente relacionado ao lugar ao qual pertence, no qual a sua linguagem esta diretamente
relacionada a sua producdo das culturas infantis, ampliando a sua socializac¢do e interagdo com

0 mundo ao seu redor.

Estas afirmacdes vao ao encontro dos apontamentos de Geraldi (2009, p. 216) sobre as

concepcdes de Bakhtin a respeito da linguagem:

A linguagem é uma atividade que constitui a propria linguagem e constitui os
sujeitos discursivos ndo como posi¢Oes prévias que o sujeito simplesmente
assumiria ou a elas se submeteria, como parece querer uma certa sociologia,
mas sujeitos discursivos porque sua propria consciéncia € signica,
discursivamente construida. E certo que ha um conjunto de papéis ou conjunto
de posicOes sociais que cada sujeito assume a cada discurso e, porque assume
esse lugar, o seu discurso tera tais e tais caracteristicas. Mas esta perspectiva,
ainda que frutifera para a construcdo de compreensbes do que se diz, é
superficial no sentido de que a ideia de constituicdo implica que nds nos
tornamos 0 que Somos ou nos constituimos pelo processo da participagdo nos
processos discursivos; nos processos interlocutivos. E neste espaco, e somente
neste espaco, que construimos o conjunto de categorias com gque enxergamos
e compreendemos 0s outros, compreendemos 0 mundo e a n6s mesmos. O
sujeito discursivo ndo é aquele que assume um papel, ou a ele se submete, e
sai ileso da relacdo.

Tendo como base esta visdo Bakhtiniana, podemos entender o individuo como um ser
constituido pela linguagem, pelo didlogo, que através destas intera¢fes linguisticas torna-se
possivel compreender melhor o mundo em que vive e a si mesmo como sujeito social, cultural

e historico. Neste contexto “a lingua sé tem existéncia no jogo que se joga na sociedade, na
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interlocucdo, e é no interior de seu funcionamento que se pode procurar estabelecer as regras
de tal jogo” (GERALDI, 1985, p.43).

Ao dialogarmos com outras pessoas ndo apenas as influenciamos, mas também somos
afetados pelas mesmas; deixamos de ser a pessoa que éramos antes dessa interagdo, passamos
a nos compreender melhor, significando e ressignificando o mundo para nés. Corroborando
esta perspectiva,

Bakhtin ressalta que ao expressarmos nossa compreensdo sobre qualquer tema
para uma outra pessoa, nossa palavra retorna sempre modificada para o
interior do nosso pensamento. Quanto mais falo e expresso minhas ideias,
tanto melhor as formulo no interior de meu pensamento. O aperfeicoamento,
a diferenciacédo e o aprimoramento de qualquer contetdo ideol6gico ocorrem

no processo de expressdo e externalizagdo desses conteudos na interacdo
verbal (SOUZA, 1994, p. 112).

O mesmo ocorre com as criangas pequenas, que ja se apropriaram da linguagem oral,
gue ja compreendem, mesmo que nao profundamente, a funcdo social da linguagem. Elas
encontram no didlogo a possibilidade de repensar o que foi falado, o que foi ouvido, de
ressignificarem sua prépria fala, externalizando sentimentos e vivéncias, podendo dessa

maneira compartilhar suas culturas.

Desse modo, as praticas participativas na Educacdo Infantil vém contribuir para a
elaboracdo do pensamento e da fala das criangas pequenas, principalmente as praticas marcadas
pela livre expressédo, pelas rodas de conversa, pela indagacéo e pela escuta - de si, do outro e de

outros — como ressaltado previamente por Bakhtin no trecho de Souza.

O dominio da fala nos permite expressar e compartilhar ideias, aprimorarmos nosso
pensamento mediante as interacBes sociais, uma vez que, neste momento, nossas falas
exteriores encontram-se interligadas as nossas falas interiores (SOUZA, 1994). Todavia, nas
criancas que estdo iniciando o processo de aquisicdo da linguagem, a fala interior e a fala
exterior nem sempre encontram-se interligadas e, neste sentido, Souza ressalta a contribuigéo

de Vygotsky (1994, p.128), segundo a qual

[...] a crianca comega a dominar a fala exterior, construindo-a da parte para o
todo. Dito de outra maneira, a crianca, quando penetra na corrente da
linguagem, comega utilizando sons que acabam por se traduzir em palavras,
para, em seguida, articular palavras que irdo formar frases numa complexidade
cada vez mais ampla. Em relacdo ao significado, ocorre o inverso. A primeira
palavra da crianca tem a forga de uma frase completa. Isso significa dizer que,
semanticamente, a crianga parte do todo indiferenciado ou de um complexo
significativo e s6 mais tarde comeca a dominar as unidades semanticas
separadas.
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Pode-se depreender que, no inicio do seu desenvolvimento linguistico, a crianca ndo é
capaz de dominar toda a complexidade da lingua; s6 no decorrer de seus usos em suas interacdes
é que ela passa a compreender toda a estrutura da linguagem. A crianga vai construindo seu
significado de linguagem tendo o outro como interlocutor, estabelecendo uma relacéo entre a
sua fala interior e exterior (VYGOTSKY, 1994).

Ao compartilhar essa linguagem inicial com outros, a crianca vivencia situacfes reais
de interacdo social, analisando e percebendo todo o contexto em que ocorre a comunicacao;
portanto, a aquisi¢do da linguagem oral torna-se gradativa e vai sendo influenciada pelos
estimulos de que a crianga dispde.

Seber (2009, p.14) aponta que algo parecido deveria ocorrer com as criangas pequenas
na aquisicdo da linguagem escrita, onde "o comportamento adulto diante das primeiras
producdes graficas deve ser exatamente aquele que ele tem frente a emissdo das primeiras
palavras”. Desse modo, seria pertinente emitir manifestacGes de encorajamento a crian¢a para
prosseguir nas suas descobertas, mesmo que de inicio parecam confusas ou rabiscos
incompreensiveis, pois ao sentirem que suas tentativas de escritas sdo compreendidas e
apreciadas por outros, as criancas sentem-se impelidas a continuar seu desenvolvimento no

universo da escrita.

Ao estabelecer um didlogo com uma crianca que esta aprendendo a falar, o adulto se
entusiasma frente as suas tentativas, embora muitas vezes estas ndo sejam claras, e para Seber
(2009) o mesmo deve ocorrer frente as primeiras tentativas de uso da linguagem escrita feita
pelas criancas, ou seja, ndo devemos nos preocupar com as regras linguisticas, mas sim com

seus deshravamentos desse novo mundo.

Portanto, assim como o dialogo é fundamental para o desenvolvimento da linguagem na
crianca, o contato com a linguagem escrita, a vivéncia da crianga como produtora de texto para
comunicar-se, torna-se indispensavel para o desenvolvimento infantil. Neste sentido,

concordamos com a perspectiva segundo a qual

A oralidade e a escrita sdo duas modalidades da linguagem verbal, que se
organizam em palavras e textos, constituindo-nos como pessoas, individual e
socialmente. Por meio da linguagem verbal, criamos, compomos e
recompomos a realidade e a nés mesmos. A linguagem é marca dos seres
humanos, aproximando-os e afastando-os de diferentes formas, ja que tanto a
modalidade oral quanto a modalidade escrita nos formam e encorpam de
variadas maneiras, sendo utilizadas de diferentes modos também
(GOULART; MATA, 2016, p.45 — grifo dos autores).
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Desde muito pequenas, as criangas estdo em contato direto com a linguagem verbal,
nascem em um mundo cercado pela comunicacdo no qual a oralidade e a escrita se fazem
presentes a todo momento. Para Goulart e Mata (2016, p.53) “No processo crescente de
aprender a falar, as criancas vao fazendo representacdes sobre modos de ler e escrever, porque

a escrita estd no mundo”.

Todavia, embora atualmente estejamos nascendo e vivendo em um mundo cercado pela
linguagem escrita, ndo sdo todas as criangas que encontram em suas vivéncias na comunidade
e familia exemplos do uso cotidiano e social deste tipo de linguagem, ficando a cargo das
instituicdes de ensino infantil promoverem o acesso a situag0es de vivéncia significativas da

linguagem escrita.

E neste contexto que nos cabe refletir sobre o papel da linguagem escrita na Educacio
Infantil, sobre sua necessidade e metodologias de trabalho, sobre as concepg¢des do seu ensino
e quais experiéncias devem ser propostas as criancas desta faixa etaria na direcdo de uma

educacdo de qualidade que respeite as diretrizes infantis.

3.3 - A linguagem escrita na Educagéo Infantil

Como assinalamos anteriormente, a maioria das criancas'® de hoje nascem e crescem
em um mundo letrado, no qual a linguagem escrita se faz presente a todo instante, nos mais
variados contextos, mostrando o seu importante valor nas relagdes sociais estabelecidas pelo
homem. Embora as vivéncias com a linguagem escrita nem sempre ocupem lugar de destaque
no cotidiano das familias, em determinados momentos elas se fazem presentes, seja nos rotulos
de produtos consumidos, nas propagandas da televisdo, e até mesmo pelos meios virtuais de
comunicagéo e redes sociais. Como ressalta Galvao (2016a, p.16):

[...] h& lugares onde é quase impenséavel a vida sem a presenca do escrito,
como acontece nas grandes cidades de qualquer pais do mundo. Nos outdoors,
no letreiro dos 6nibus, na tela dos telefones celulares, nas revistas, nos livros,
nas placas de sinalizacdo, nos caixas eletrénicos: o escrito esta presente em
guase todas as situacOes da vida cotidiana; dos adultos e das criangas; das

elites, das classes médias e das camadas populares. Mesmo aqueles que nédo
sabem ler e escrever estdo, nesses casos, imersos em um mundo em que 0

19 Embora se reconheca que existam criancas, infancias e realidades distintas na contemporaneidade, em especial
no Brasil, entendemos que dificilmente encontramos aparatos culturais que ndo sejam produzidos a partir da
cultura escrita.
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escrito ocupa um lugar fundamental nas formas de comunicagdo, de
socializacdo, de registro, de lazer.

Atualmente as criancas estdo envoltas no universo da linguagem escrita, independente
de sua classe social, as letras, as palavras aparecem no cotidiano humano quando menos se
espera e sdo utilizadas para inimeras finalidades, trazendo consigo toda uma histéria, uma
cultura por trés dos seus significados. Nesse sentido, a linguagem escrita pode ser encarada

como um meio de expressao cultural, uma cultura escrita.

O conceito de cultura escrita € definido por Galvado (2016b, p.17) como “o lugar —
simbolico e material — que o escrito ocupa em/para determinado grupo social, comunidade ou
sociedade”. A cultura escrita ¢ ressignificada e produzida por cada individuo, por cada interacao
social. O escrito sO passa a ter sentido quando analisado em contexto, portanto ndo podemos
nos referir a uma Unica cultura escrita, mas a culturas escritas, que sdo construidas e

ressignificadas pelos diversos sujeitos que a produzem (GALVAO, 2016b).

Todos somos produtores de cultura, inclusive das culturas escritas, mesmo as criangas
pequenas participam dessa producdo através das suas interacdes sociais; elas vao se apropriando
dessa linguagem e transformando seus significados, inserindo-a em seu mundo, ndo tendo que
esperar a sua insercdo na Educacdo Infantil para entrar e participar das culturas escritas.

Mesmo quando identificamos, nas trajetorias sociais e/ ou individuais, alguns
momentos que sdo cruciais nesse processo de participacdo nas culturas do
escrito, como o momento da prépria alfabetizacdo de uma pessoa, ndo
podemos afirmar que somente ali ela se inseriu ou entrou nas culturas do

escrito, pois, desde bebé, ela ja participava delas, mesmo sem saber ler e
escrever no sentido estrito (GALVAO, 2016b, p.20 — grifo do autor).

Fica claro que o contato da crianga com as culturas escritas comeca desde muito antes
de sua entrada na Educacéo Infantil. Ao iniciar sua vida escolar, ja nas creches, as criancas ja
possuem algum conhecimento sobre a leitura e a escrita adquiridos das suas vivéncias e
interacdes com o outro e com 0 mundo (SEBER, 2009). Portanto, ao recebermos a crian¢a que
inicia na Educac¢do Infantil, ndo podemos pressupor que esta ainda ira “descobrir” a linguagem
escrita, mas sim partirmos das suas experiéncias com esta linguagem, do que a crianca ja
compreende, das suas inquietacbes e necessidades, para reestruturarmos nossa pratica
pedagdgica.

A escola espera ensinar as criangas, ignorando, muitas vezes, que elas ndo
esperam pela escola para aprender; elas aprendem dentro de um processo ativo
em que os relacionamentos e a aprendizagem ocorrem juntos através das

experiéncias, expectativas e competéncias que apresentam, assim como
aprendem por meio da relacdo e da interacdo com o0s demais individuos em
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geral, através do processo pedagdgico educacional (TOMAZZETTI, 2007,
p.82).

A crianca é um ser curioso, que esta descobrindo o mundo através das suas interacdes,
tudo é novo e intrigante. Dessa forma, este contato direto com a linguagem escrita acaba
despertando a curiosidade infantil, levando-a a pensar sobre o sistema alfabético de escrita,
levantando indagacOes e hipdteses sobre a construcdo do sistema grafico. Cabe as escolas de
Educacao Infantil levar essas inquietacfes para as praticas pedagdgicas, proporcionando um
espaco ideal para as criangas se aventurarem a escrever, encontrando recursos para esta tarefa
(AUGUSTO, 2009).

O trabalho realizado em sala de aula pelo professor deve estar diretamente relacionado
com o interesse das criangas, levando-se em consideracdo seus saberes e vivéncias, e, a partir
deles, propor novos desafios que respeitem as culturas infantis.

[...]Jo trabalho do professor e da professora envolve, ao mesmo tempo, ampliar
e enriquecer as experiéncias das criangas e seu contato com a cultura
historicamente acumulada e trazer a leitura e a escrita como instrumentos de
aproximacdo com o mundo das pessoas e dos objetos sociais. Criar
necessidade de expressao e fazer da escrita uma forma de expressao possivel
a crianca que ainda ndo I& ou escreve por meio da professora ou do professor
que ja escrevem € o passo primeiro e primordial de um processo longo, que
apenas se inicia quando se aproximam meninos, meninas e a cultura escrita
expressa nos diferentes géneros textuais. Sem esse passo, as tentativas de

formar leitores e produtores de textos tém se mostrado infrutiferas (MELLO;
BISSOLI, 2015, 156-157).

Alem de ser direcionada pelas experiéncias infantis, atrelando o ensino da linguagem
escrita com a funcdo social de ler e escrever, a docente deve atentar-se para 0 que € proposto
pelos documentos oficiais, tanto na esfera federal quanto municipal, sobre as aprendizagens
especificas de cada faixa etaria, e, com base nesses direcionamentos, elaborar seu planejamento

pedagbgico.

Neste contexto, cabe ressaltar o que apontam alguns documentos norteadores, tanto
federais, quanto municipais (especificamente do municipio no qual realizou-se a pesquisa)
sobre o trabalho a ser realizado de modo mais especifico com a linguagem escrita na Educacao
Infantil.

Os documentos oficiais apontam que a crian¢a pequena deve estar em contato com 0s
diversos tipos de linguagem, inclusive com a linguagem escrita, cabendo as escolas

desenvolverem praticas pedagdgicas que "possibilitem as criancas experiéncias de narrativas,
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de apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, € o convivio com diferentes suportes

e géneros textuais orais e escritos” (BRASIL, 2009a).

Contudo, cabe a docente desta etapa de ensino atentar-se para a sua pratica, pois, ao
trabalharmos com a linguagem escrita com as criancas nesta faixa etaria, devemos tomar
cuidado para ndo anteciparmos os conteudos do Ensino Fundamental, o que resultaria em uma
alfabetizacdo precoce das criancas e, possivelmente, na perda do seu direito de brincar.
Devemos atentarmo-nos para tampouco negligenciarmos as experiéncias com a linguagem
escrita, privando as criangas de um local com recursos e orientagdes adequadas para se

aventurarem nas tarefas de leitura e escrita.

Concordamos que o contato com a linguagem escrita deve estar presente nas praticas
desenvolvidas nas salas da Educacdo Infantil. No entanto, a professora deve sempre estar
consciente de que sua proposta curricular deve apresentar como eixos norteadores as interacoes
e as brincadeiras, assegurando experiéncias de conhecimento de si e do mundo, respeitando a

especificidade dessa faixa etaria de desenvolvimento (BRASIL, 2009a).

Ao assinalarmos as especificidades das criancas que frequentam a Educacéo Infantil,
faz-se necessario compreendermos como ocorre 0 seu desenvolvimento, como a crianca
pequena interage e se apropria do mundo que a cerca, mais especificamente no que se refere a

linguagem escrita.

Mello e Bissoli (2015, p. 139-140) buscam nas pesquisas de Luria e Vygostsky
compreender o processo de aquisi¢do da linguagem escrita, e destacam:
Nas pesquisas realizadas por Luria, Vigotski e seus colaboradores, podemos
compreender que o aprender a ler e escrever passa por um processo que se
caracteriza essencialmente pela atribuicdo e desenvolvimento de significados
aos gestos, aos desenhos, aos objetos com que a crianga brinca e também a
linguagem escrita. Dos trabalhos realizados por esses autores podemos
apreender principios importantes para o trabalho pedagdgico, superando

praticas cristalizadas e bem pouco refletidas que sdo encontradas ainda hoje
nas escolas.

Ao compreendermos 0s processos de como ocorre a aprendizagem da leitura e da escrita,
passamos a compreender as etapas de desenvolvimento percorridas pelas criangas em sua
apropriacdo da linguagem escrita, e, desta maneira, podemos reestruturar nossas praticas

pedagdgicas, adequando-as e conectando-as as necessidades infantis.
Neste contexto, torna-se necessario:

[...] perceber que antes de se apropriar da linguagem escrita, que ¢ uma
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representacdo que envolve uma maior abstracdo, a crianga exercita e
desenvolve as representagdes pelos gestos, pelos desenhos, pelo faz de conta.
E, embora cada uma dessas formas de expressdo possua uma histéria propria,
todas elas guardam entre si um elemento comum que prepara o caminho para
a escrita: pouco a pouco se transformam em representaces simboélicas ou
signos, pois passam a ser utilizadas, pela crianca, como formas de substituir
0s objetos reais (MELLO; BISSOL, 2015, p.142).

A representacdo simbolica é fator essencial na aprendizagem da linguagem escrita, no
entanto, ela ndo se inicia com a repeticao de letras e silabas, com exercicios mecanicos de cépia
de palavras, mas sim na representacao por gestos, desenhos, brinquedos e brincadeiras proprias
da inféncia, que possibilitam & crianca criar situagdes imaginérias, o que esta corroborado por
Vygotsky (1994) ao afirmar que o desenvolvimento da linguagem escrita encontra na

brincadeira de faz de conta uma de suas grandes colaboradoras.

Na brincadeira de faz de conta a crianga encontra espago para imaginar, para atribuir
novos significados e funcbes aos objetos reais; um graveto pode se transformar em uma varinha
de conddo ou em uma espada, dependendo da necessidade e vontade de quem esta brincando.
Por meio da ludicidade a crianca vai, entdo, apropriando-se da representacdo simbdlica de
maneira gradual.

A brincadeira, enquanto atividade principal da crianca em idade pré-escolar,
e 0 desenho, enquanto uma forma de representacdo do mundo, sdo elementos
gue precisam permear as a¢des docentes na Educagéo Infantil. Nao estamos,
contudo, falando de qualquer brincadeira e de qualquer desenho, mas de
praticas qualificadas que sejam planejadas e propostas a partir das diferengas
entre 0s interesses e as vivéncias das criancas, e desenvolvidas em ambientes

variados com diversidade de material (TOMAZZETTI; LOFFLER, 2015,
p.219).

Tanto a brincadeira quanto o desenho séo espacos propicios para o desenvolvimento da
representacdo simbdlica nas criancas em idade pré-escolar, e, portanto, devem ter seu lugar
assegurado dentro das praticas pedagdgicas destinadas as criangas dessa faixa etaria. Assim
como na brincadeira 0s objetos reais adquirem novas representacdes, 0 mesmo ocorre com 0
desenho no qual uma bola pode representar um tubardo, ou uma pessoa, dependendo da

necessidade de representacdo de quem esta desenhando.

No seu processo de desenvolvimento da representagdo simbolica em direcdo a

apropriagéo da linguagem escrita, a crianga:

[...] precisa fazer uma descoberta bésica — a de que se pode desenhar, além de
coisas, também a fala. Foi essa descoberta, e somente ela, que levou a
humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma
descoberta conduz as criancas a escrita literal. Do ponto de vista pedagdgico,
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essa transicao deve ser propiciada pelo deslocamento da atividade da crianca
do desenhar coisas para o desenhar a fala (VYGOTSKY, 1994, p.140).

Assim, a crianca passa a compreender que além de utilizar representacdes graficas para
representar objetos, desenhar coisas e pessoas, ela pode utiliza-las também para representar a
fala, desenhar a fala, escrever. Portanto, a aprendizagem da linguagem escrita parte da
compreensdo de que a representacdo simbolica vai além da representacdo de gestos, objetos e
desenhos, e passa a representar, através de grafismos, a fala. Conforme a perspectiva
vygotskyana: “a brincadeira de faz de conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como
momentos diferentes de um processo essencialmente unificado de desenvolvimento da
linguagem escrita” (VYGOTSKY, 1994, p.141).

Seguindo tal perspectiva, e levando em consideragdo o que € assinalado nos documentos
oficiais do pais e a maneira como ocorre o processo de desenvolvimento da linguagem escrita,
devemos nos atentar para que as vivéncias com esta linguagem, com as culturas escritas, sejam
permeadas pelas interacdes, pelos jogos, pelas brincadeiras, respeitando o universo ladico

infantil, ndo ansiando por uma alfabetizacdo formal e muitas vezes precoce nessa faixa etaria.

Galvao (2016a, p.26) nos lembra de que “o objetivo da Educacdo Infantil ndo ¢ a
alfabetizacdo stricto sensu. Embora criancas da pré-escola possam se alfabetizar por interesse
particular a partir das interacGes e da brincadeira com a linguagem escrita, ndo cabe a pré-escola

ter a alfabetizacao da turma como proposta”.

O uso do termo alfabetizacdo na Educacdo Infantil acarreta a imagem de que a
linguagem escrita deve ser trabalhada visando uma preparacdo para a préxima etapa da vida
escolar da crianga, sendo abordada apenas através de praticas mecanicas de grafia de letras e
exercicios de coordenacdo motora, como aponta Vygotsky (1994, p.125):

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenha no desenvolvimento
cultural da crianca. Ensinam-se as criangas a desenhar letras e construir
palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal

modo a mecanica de ler o que estd escrito, que se acaba obscurecendo a
linguagem escrita como tal.

Esta afirmacdo de Vygotsky nos remete ao ato mecanico de escrever, a transformacéao
de fonemas em grafemas, a coordenacdo motora necessaria para desenhar as letras. Tais a¢oes
muitas vezes sdo associadas ao termo alfabetizacéo, no qual o contato com a linguagem escrita

passa a ser mais um ato mecanico que uma vivéncia.
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Galvao (2016b, p.21) nos aponta uma das vérias defini¢cbes que o termo alfabetizacdo

recebe atualmente:

[...] a alfabetizacdo € o processo, ocorrido em um momento especifico da
trajetdria de vida da pessoa (que pode ser mais curto para algumas e mais
longo para outras), em que ela se apropria de uma outra linguagem. Tal
apropriacdo lhe permite, a partir da associagdo entre grafema e fonema, e
outros simbolos — sinais de pontuacdo, espacamento entre as palavras —
conferir um significado especifico. Assim, observar e estudar como a
alfabetizacdo é pensada para determinados grupos sociais e comunidades é
importante para se compreender a cultura escrita, mas ndo pode ser com ela
confundida.

Em contrapartida, ao pensarmos no papel social da linguagem escrita vemos surgir o

termo letramento, em que a atengdo concentra-se nas fungdes sociais da escrita, possibilitando

uma analise dos contextos nos quais se utilizam a leitura e a escrita em uma determinada

sociedade, e assim compreender o que a linguagem escrita representa nesta comunidade

(GALVAO, 2016b).

Cabe aqui ressaltar que, embora esses conceitos (alfabetizacéo e letramento) divirjam

em varios aspectos, eles ndo ocorrem de maneira dissociada, pois ao integrar o letramento e a

alfabetizacdo no aprendizado da linguagem escrita, estes contribuem para que as criangas

dominem as habilidades de leitura e escrita para uma participacdo ativa na sociedade.

Magda Soares aponta claramente as especificidades de cada um desses conceitos:

[...]parece ser necessario rever os quadros referenciais e 0s processos de
ensino que tém predominado em nossas salas de aula, e talvez reconhecer a
possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a distin¢do entre o que
mais propriamente se denomina letramento, de que sdo muitas as facetas —
imersdo das criangas na cultura escrita, participagdo em experiéncias variadas
com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com diferentes tipos e
géneros de material escrito — e 0 que € propriamente a alfabetizacdo, de que
também sdo muitas as facetas — consciéncia fonoldgica e fonémica,
identificacdo das relagbes fonema—grafema, habilidades de codificacdo e
decodificacdo da lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos
processos de traducdo da forma sonora da fala para a forma grafica da escrita
(SOARES, 2009, p.11).

Desse modo, torna-se necessario que a alfabetiza¢do ocorra no contexto do letramento,

possibilitando que a crianca se aproprie do sistema grafico de escrita, mas também compreenda-

a em seu aspecto social, vivenciando experiéncias com a linguagem escrita em contextos reais

e significativos para ela.

[...] ndo negamos a possibilidade de ensinar leitura e escrita as criangas em
idade pré-escolar; pelo contrério, achamos desejavel que criancas mais novas
entrem para a escola, uma vez que ja sao capazes de ler e escrever. No entanto,
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0 ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criancas. (...) a leitura e a escrita devem ser algo de que a crian¢a
necessite. (...) Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde,
necessariamente, uma segunda demanda: a escrita desse ser “relevante a vida”
— da mesma forma que queremos uma aritmética “relevante” (VYGOTSKY,
1994, p.143).

Necessitamos que a aprendizagem na Educacdo Infantil seja permeada por situacdes
relevantes na vida dos bebés e das criancas pequenas, na qual ler e escrever, aprender nimeros
e quantidades, conhecer 0 meio ambiente, apreciar e interagir com musicas, observar reacoes
quimicas dentre outras infinitas possibilidades de aprendizagem na Educacéo Infantil, se fagam

necessarias no contexto em que a crianga esta inserida, e sejam condizentes com a sua realidade.

Ao pensarmos exclusivamente na linguagem escrita, € na Educacdo Infantil que a
crianga se aproximara da leitura e da escrita acompanhada de um adulto que compreende seu
papel como linguagem no desenvolvimento infantil, criando condi¢des para que ela construa

diferentes significados a partir das diferentes préaticas sociais da escrita (AUGUSTO, 2009).

O contato com a linguagem escrita é direito da crianca, estabelecido pelos documentos
oficiais, e € na Educacao Infantil que ela encontra, ou pelo menos deveria encontrar, 0 espaco
ideal para vivencia-la através das brincadeiras, pois:

Estamos entendendo que, assim como é equivocado dissociar alfabetizacdo de
letramento, € um equivoco dissociar a aprendizagem da brincadeira da crianca
na Educacdo Infantil. (...) separar aprendizagem da brincadeira é equivoco,
porque as praticas que assim o fazem ndo sugerem outra modalidade a ndo ser
copiar o modo escolar dos anos iniciais para dentro das salas de aula de
criangas menores de seis anos, antecipando uma versdo de ensino e de

aprendizagem que tem como maior embasamento as praticas tradicionais ndo
sO de alfabetizacdo, mas de ensino em geral (TOMAZZETT], 2007, p.85).

Quando retiramos a brincadeira da Educacdo Infantil e passamos a adotar préaticas
alfabetizadoras do Ensino Fundamental, estamos deixando de lado o conhecimento que se tem
sobre a especificidade da aprendizagem nesta faixa etaria. O desenvolvimento da representacao
simbdlica perde espaco para atividades mecéanicas como coOpias e treinos motores, e as
atividades que envolvem a linguagem escrita deixam de ser relevantes para as criancas, sendo

apenas relevantes para o adulto que as propde.

No entanto, quando a brincadeira torna-se o eixo norteador da aprendizagem infantil,
como estabelecido pelas DCNEI (2009), estamos contribuindo para o desenvolvimento infantil
como um todo, e principalmente para o desenvolvimento da linguagem escrita, pois, segundo
Vygotsky (1994, p.144), “o melhor método ¢ aquele em que as criangas ndo aprendem a ler e a

escrever, mas sim descubram essas habilidades durante as situacdes de brincadeira”.
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As criangas, ao encontrarem na brincadeira a necessidade de ler e escrever, mesmo que
ndo o fagcam de maneira convencional, mas de acordo com 0s seus conhecimentos sobre esta
linguagem, inserem-se de maneira prazerosa na cultura escrita, e esta passa a ser relevante para
elas, despertando a curiosidade sobre o dominio desta linguagem e as possibilidades que este

dominio acarreta.

E através das brincadeiras que as criancas passam a participar da cultura escrita,
compreendendo que esta linguagem se caracteriza como um meio de se transmitir nossa heranca
cultural, como aponta Augusto (2009, p.124):

A escrita e a sua cultura sdo importantes patriménios da humanidade, portanto,
direitos da crianca. Quando cuidamos do contato das criangas com a escrita,
tratamos de inclui-las na cultura escrita, acolhendo suas diferentes préaticas
sociais e o sentido que isso tem para elas. Cuidamos para gque tenham acesso
a complexidade da linguagem verbal, por meio de um processo criativo,
tomando para si uma das mais importantes herancas culturais, responsavel por

mudangas no modo como as sociedades se organizaram, com reflexos no
préprio modo de pensar das pessoas.

Ao entrar em contato com a linguagem escrita a crianca passa a compreender o0 mundo
que a cerca de outra maneira, ressignificando sua interacdo social, mostrando-se como membro

ativo da sociedade.
Como apontam Tomazzetti e Loffler (2015, p. 221-222):

Aprender a ler e a escrever é uma forma de ingressar no mundo adulto e ser
parte da sociedade que se comunica de diferentes formas, principalmente pela
linguagem escrita. Assim, na Educacdo Infantil isso deveria significar a
oportunidade de conhecer a vida através de modos fantasticos, imaginativos e
ampliados, sem perder a oportunidade de ser crianca no tempo presente da
infancia, sem ter de deixar de brincar e sonhar para responder a ligdes e
demandas de exaustivos trabalhos e estudos.

Neste ambito, torna-se papel da Educacdo Infantil assegurar o contato com a leitura e
escrita, possibilitando as criangas 0 conhecimento necessario para que estas possam pensar
sobre a nossa lingua, assegurando a elas o direito de pensar, ndo apenas sobre 0 que se escreve
e como se escreve, mas também o porqué se escreve. Como ressalta Vygotsky (1994, p.145),
“poderiamos dizer que o que se deve fazer € ensinar as criangas a linguagem escrita e ndo apenas

a escrita das letras”.

Ao propormos préaticas pedagdgicas que envolvam a linguagem escrita para as crian¢as
pequenas, devemos nos atentar para a relevancia do que estamos propondo. Uma das conclusdes

de Vygotsky (1994, p.144) sobre o ensino da linguagem escrita é de que:
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[...] a escrita deve ter significado para as criangas, que uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas, e a escrita deve ser incorporada a uma
tarefa necesséria e relevante para a vida. SO entdo poderemos estar certos de
que ela se desenvolverd ndo como habito de méos e dedos, mas como uma
forma nova e complexa de linguagem.

Ensinar a linguagem escrita para as criangas pequenas é ir além da acdo mecanica de ler
e escrever, de transformar grafismos em letras, letras em sons e sons em palavras; é ensinar
uma nova linguagem, uma nova maneira de interagir com o mundo e de se apropriar do que ele

tem para oferecer.

Embora a aprendizagem da linguagem escrita seja de extrema importancia para o
desenvolvimento humano, e demasiadamente valorizada pelas escolas, tanto de Educacdo
Infantil quanto de Ensino Fundamental, ndo podemos centralizar todo o trabalho pedagdgico
das creches e pré-escolas na aquisicdo da leitura e da escrita em detrimento dos outros aspectos
do desenvolvimento infantil, pois

[...] os momentos de aprendizagem da leitura e da escrita ndo precisam ser 0s
momentos mais importantes do inicio da vida escolar das criangas ao
entendermos que elas ndo aguardam, necessariamente, a escola para iniciarem
essas aprendizagens. Também, este processo pode ser encarado como um
acontecimento em que as criancas aprendam também a ler e a escrever

descobrindo os caminhos sem deixar de ser criancas (TOMAZZETTI, 2007,
p.87).

Ao trabalharmos a linguagem escrita na Educacdo Infantil, devemos nos atentar a
especificidade dessa faixa etaria, sua maneira de aprender e interagir com o mundo, garantindo
Seu acesso a novos saberes e conhecimentos, sem, no entanto, adiantarmos a sua escolarizagdo.
Neste dificil contraponto necessitamos de docentes preparadas para atuar com essas turmas,
professoras que compreendam a necessidade de aprender dos pequenos sem retirar deles o
direito e prazer de brincar, atrelando o que é proposto nos documentos oficiais com a realidade

de suas criangas.
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4 - O curriculo e a linguagem escrita

Nesta secdo pretendemos apontar as orientacdes especificas do trabalho com a
linguagem escrita na Educacdo Infantil expressas nos documentos e orientacfes legais
publicados pelos governos federal e municipal da cidade em que foi realizada a pesquisa,
tracando um paralelo com o momento histérico da Educacdo Bésica, bem como buscando
elucidar quais fatores influenciaram a visao do trabalho com a linguagem escrita defendida por

cada documento.

Elaborar um curriculo ndo é uma tarefa facil. Ao pensarmos em uma proposta curricular,
necessitamos ir além dos conteldos que desejamos propagar as proximas geracdes, faz-se
necessaria a compreensao de todo o contexto que envolve o processo educacional, uma vez que:

A complexidade de um curriculo é que ele expressa uma acéao social e ndo se
reduz a um documento. Uma proposta curricular constantemente se atualiza,
pois torna presente tanto aquilo que foi proposto como o que emerge como
inesperado. Uma proposicgao curricular ndo pode ser nem muito extensa nem
muito fechada, pois isso impede que acontega um processo participativo, de
vida coletiva. A relacdo do curriculo com a a¢do docente é muito importante,

pois 0 modo como o curriculo é compreendido gera modos de acdo docente
na Educacdo Infantil (BARBOSA; OLIVEIRA, 2016, p.25).

O curriculo® pode ser compreendido como o eixo norteador do trabalho pedagogico a
ser realizado nas escolas, no qual se encontra pré-definido o percurso escolar que os alunos irdo
trilhar ao longo da sua vida académica; “o curriculo é um ambito de interagdo no qual se
entrecruzam processos, agentes e &mbitos diversos que, num verdadeiro e complexo processo
social, ddo significado prético e real ao mesmo” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
1998, p.129).

Necessitamos ampliar nossa visdo de curriculo indo além da concepcdo de mera
sistematizacdo de conteudos, pois ao concebé-lo desta maneira desconsideramos seu papel
social, os agentes que o vivenciam e as relagdes interpessoais que estdo presentes no contexto
escolar. O curriculo é interpretado através da pratica pedagdgica nas salas de aula, e é na
interacdo entre criangas e professores que o curriculo ganha significado. Dessa forma, ele ndo
pode caracterizar-se como uma proposta imutavel; ao contrario, ele deve estar aberto ao
imprevisto, ao inesperado, principalmente quando nos referimos a um curriculo para a

Educagéo Infantil no qual a curiosidade e o encantamento com 0 novo apresentam-se como

20 Sabemos que existem pesquisas e pesquisadores que trabalham sobre o curriculo tanto na Educacéo Infantil
guanto nas outras modalidades de ensino e reconhecemos sua importancia, mas esta pesquisa ndo se destina a
explorar as questdes das teorias do curriculo, e sim a conhecer quais interpretac6es as professoras das turmas de
criancas de 5 e 6 anos fazem dos textos oficiais vigentes referente a linguagem escrita.
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valiosas ferramentas de aprendizagem.

Podemos considerar o surgimento de um curriculo destinado exclusivamente
para a Educacéo Infantil como algo recente na histéria da educacdo. Com o aumento dos debates
sobre as finalidades desta etapa da Educacdo Baésica, por volta do final da década de 1970 e
inicio da década de 1980, surge a necessidade de pensar-se em um projeto pedagogico para as
criancas pequenas, inicialmente apenas para a pré-escola e, posteriormente, com a extensdo

desta preocupacdo para as creches (BRASIL, 1996b).

Tal necessidade de se pensar um curriculo que compreenda a especificidade dessa etapa
de ensino consiste em:
[...] uma resposta a pratica assistencialista, fruto das condigdes socio-
econdmicas do pais, que t€ém na marginalizacdo da infincia uma de suas mais
sérias consequéncias, impondo a contingéncia de se atender ao maior niimero

de criangas possivel, determinando uma expansdo significativa de creches e
pré-escolas publicas em curto espago de tempo (BRASIL, 1996b, p.7).

As praticas assistencialistas que originaram a Educacdo Infantil deixaram suas marcas
em todo o seu percurso historico, algumas, inclusive, visiveis até hoje. A necessidade de uma
expansao no numero de vagas em um curto periodo de tempo, buscando suprir a demanda da
populacdo, gerou graves consequéncias, dentre elas, o despreparo das instituicbes e dos

profissionais para atender essa clientela.

Outra consequéncia desta expansdo sem respaldo técnico e financeiro foi a decaida na
qualidade do servico ofertado, principalmente pelas creches. Grande parte das instituicdes de
ensino apresentavam instalacdes fisicas inadequadas, escassez de material de apoio para o
trabalho docente, ruptura entre as préaticas de cuidar e educar, além das unidades escolares ndo
contarem com um curriculo estabelecido para nortear as praticas pedagogicas que ali

desempenhavam, ou, pelo menos, deveriam desempenhar (BRASIL, 1994).

Ao longo de seu percurso historico, as escolas de Educacdo Infantil no Brasil tém
determinado e organizado seu curriculo cada uma a seu modo, resultando em uma grande
variedade de curriculos para a mesma etapa da Educacdo Bésica em territorio nacional, “Em
alguns casos esse curriculo aparece de forma mais sistematizada, e, em outros, nem mesmo
chega a ser explicitado, embora sempre haja uma selecdo daquilo que se trabalha com as
criangas” (SALLES; FARIA, 2012, p.75).

Embora nem sempre nos deparassemos com um documento oficial elaborado pela

escola, explicitando suas acOes e propostas para as criangas, era possivel identificar uma
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intencionalidade no ensino, com uma sele¢do prévia de objetivos a serem cumpridos, mesmo

que estes ndo estivessem determinados em nenhum curriculo oficial.
Dentre as diversas maneiras de expressar sua intencionalidade pedagogica:

[...] as Institui¢bes de Educacdo Infantil organizam seu trabalho por éareas de
conhecimento, a partir de livros didaticos, por datas comemorativas, por areas
de desenvolvimento, por eixos de trabalho, organizacao por atividades, por
unidades de estudo, por projetos de trabalho, por campos de experiéncias e
também ha aquelas instituigdes que ndo utilizam um pardmetro Unico para essa
organizagdo, mesclando diversas categorias (SALLES; FARIA, 2012, p.75).

Sem a determinacdo de um documento oficial sobre o curriculo estabelecido pelo
governo, a organizacdo dos conteldos a serem abordados na Educacdo Infantil ocorria de
diversas maneiras. Desse modo, cada escola determinava uma ou varias categorias de ensino
sob a influéncia dos ideais pedagdgicos que acreditavam. As Institui¢es de Educacdo Infantil
careciam de politicas publicas que oferecessem um embasamento para a realizagdo do trabalho

indissociavel de educar e cuidar.

No entanto, pensar em um curriculo especifico para a Educacdo Infantil requer que
tenhamaos claro sua funcéo e o publico para o qual se destina. O préprio uso do termo curriculo
na Educacéo Infantil tem gerado alguns questionamentos, principalmente quando associado ou
contraposto ao termo Proposta Pedagdgica. Neste estudo optamos por utilizar a visdo de
Kramer, que ao ser consultada pelo MEC sobre o curriculo na Educacéo Infantil,

[...] ndo estabelece diferenga conceitual entre proposta pedagogica e curriculo,
compreendendo curriculo ou alternativa curricular de forma ampla, dindmica
e flexivel, que é, via de regra, a maneira como se tem concebido uma proposta
pedagdgica. Assim, um curriculo ou proposta pedagdgica relne tanto as bases

tedricas quanto as diretrizes praticas nelas fundamentadas, bem como aspectos
de natureza técnica que viabilizam sua concretizagdo (BRASIL, 1996b, p. 18).

Assim, um curriculo ou uma Proposta Pedagdgica podem ser concebidos como eixos
norteadores das praticas pedagdgicas realizadas nas InstituicGes de Educacao Infantil, que aliam
as concepcOes teodricas que fundamentam as praticas sem deixar de lado os direcionamentos

técnicos que possibilitam o funcionamento das creches e pré-escolas.

Para atender as demandas das unidades de ensino, as Propostas Pedagdgicas necessitam
estar constantemente reconstruindo-se, adaptando-se e reformulando-se mediante as
necessidades apresentadas pelas criancas, pelas familias e por toda a comunidade escolar,
acompanhando seu processo evolutivo (SALLES; FARIA, 2012).

Para isso, faz-se necessario que as escolas de Educacdo Infantil, bem como as
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Secretarias Municipais de Educagdo, reservem espagcos em seus cotidianos que permitam a
comunidade escolar refletir sobre as questdes curriculares e 0os demais aspectos presentes na

Proposta Pedagogica de cada instituigéo.

Nessa perspectiva, cabe ainda ressaltar a necessidade de tempo e espago para 0S
docentes refletirem sobre o que estdo ensinando e para quem, atentando-se para a necessidade
da aprendizagem ser significativa para as criancas, observando como elas interagem e
apropriam-se dos conhecimentos e experiéncias que Ihes sdo propostos, para que 0s interesses
e vivéncias das criangas constituam-se o0 eixo norteador da elaboracdo e reelaboragdo das

propostas curriculares.

Necessitamos mais que apenas adequarmos as expectativas curriculares. Precisamos
compreender como as criangas apropriam-se do que lhes é proposto enquanto conjunto
organizado de experiéncias, como constroem seus significados mediante o processo de
aprendizagem, verificar se as atividades propostas estdo considerando suas experiéncias prévias
e seu contexto social, a fim de elaborar e reelaborar as praticas pedagogicas, possibilitando-lhes
outras formas de aprender (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

A crianca deve ser considerada desde a elaboracdo das orientacdes legais formuladas no
macro contexto (Secretarias de Educacéo, equipe gestora das Unidade Escolares, dentre outros),
até o micro contexto, com o planejamento das préaticas pedagogicas elaborado pelos professores,
buscando cumprir as determinagdes legais para promoverem a aprendizagem das criangas, bem

como trazendo a realidade delas para o espaco escolar, respeitando suas particularidades.

Segundo Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 127), a educacao, ao longo da sua
trajetdria historica, lutou para superar a concep¢do de mera transmissora de conhecimentos, e,
portanto, ainda é possivel encontrar “concepgdes de curriculo de conteudo muito variavel,
quanto a sua amplitude, quando se fala, se investiga ou se regula sobre o curriculo, provocando

visdes distintas e discussdes que parecem se referir a realidades muito diferentes”.

Tais diferenciacdes nas concepc¢des de curriculos refletem as diferencas das sociedades
nas quais eles foram concebidos, uma vez que a elaboracéo dos modelos curriculares ndo é uma
atividade restrita as escolas, mas que “envolve uma perspectiva social e politica, isto €, um
modo de compreender as pessoas, a educac¢ao, a economia, enfim, o futuro das sociedades”
(BARBOSA; OLIVEIRA, 2016, p.18).

Durante a elaboracao do curriculo é possivel projetarmos as aspiracoes de sociedade que
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almejamos, selecionando os contetidos que, naquele contexto e momento, séo considerados de
extrema importancia para serem propagados as futuras geracdes. E no curriculo que podemos
definir a intencionalidade do trabalho pedagogico a ser realizado, explicitando o porqué dos

conteudos selecionados e, principalmente, para quem estes conteudos se dirigem.

4.1 - A linguagem escrita nos documentos oficiais federais

A preocupagdo com um curriculo para Educagdo Infantil emerge em um cenério
marcado pelas influéncias da Unesco e do Unicef durante as décadas de 1970 e 1980. No
entanto, estas organizacfes multilaterais ofereceram pouco financiamento direto para a
implementacdo de programas destinados a Educagdo Infantil, concentrando-se no campo da
circulacdo de ideias, principalmente entre os responsaveis pelas tomadas de decisdo no plano
das politicas educacionais (ROSEMBERG, 2002).

Até o final dos anos de 1960, nota-se uma base compartilhada entre paises
desenvolvidos e subdesenvolvidos, seguindo, grosseiramente (com variacdes
nacionais) dois modelos institucionais: o das creches e seus similares,
instituicbes que acolhem exclusiva ou principalmente criancas pobres; o dos

jardins-da-infancia, ndo especialmente destinados a criangas pobres
(ROSEMBERG, 2002, p.32-33).

Os modelos institucionais que originaram a oferta da Educacdo Infantil ja emergem
carregados de valores e imposi¢Oes do sistema de classes, diferenciando as escolas, no caso
creches, para a camada mais pobre da populacdo, conferindo-lhe um caréater assistencial,
enguanto as camadas mais ricas da populacdo eram destinadas aos jardins da infancia, que se

mostravam mais atrelados ao sistema de ensino.

A Educacdo Infantil destinada as criangas oriundas das camadas populares passa a
constituir-se pelo carater assistencialista. Contudo, o crescente fracasso escolar destas criangas
ao ingressarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental traz a tona questionamentos acerca do
seu déficit de conhecimento, ou sua caréncia cultural, teoria esta que foi “defendida tanto nos
Estados Unidos na década de sessenta como no Brasil j& em meados de 1970” (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p.84).

A abordagem da privacédo cultural é a base dos programas compensatorios,
que pretendem corrigir as deficiéncias das criangas, praticando codigos,
treinando habilidades, ensinando a obedecer, discriminando a cultura de

origem, culpando a crianca, a familia e 0o meio, pelas faltas existentes
(KRAMER, 1982, p.62).

Torna-se mais facil culpar os sujeitos pelas situacdes em que se encontram do que buscar
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alternativas que diminuam a desigualdade social. Desvaloriza-se sua cultura para impor a das
classes dominantes; uma cultura que difere muito da realidade desses sujeitos, mas que é

imposta como Unica, e encontram nas escolas o espaco ideal para propagar suas ideias.

Esta imposicdo da cultura dominante apresentou reflexos inclusive na &rea da
linguagem, na qual:

Sabemos que a forma de fala que foi elevada a categoria de lingua nada tem a

ver com a qualidade intrinseca desta forma. Fatos histéricos (econdmicos e

politicos) determinaram a “elei¢do” de uma forma como a lingua portuguesa.

As demais formas de falar, que ndo correspondem a forma “eleita”, sdo todas

postas num mesmo saco e qualificadas como “errdneas”, “deselegantes”,
“inadequadas para a ocasido”, etc. (GERALDI, 1985, p.44).

Desvaloriza-se mais uma vez a cultura que nao se origina na classe dominante, a maneira
de falar de um povo que ndo pertence a elite é rebaixada e desconsiderada, toda sua bagagem

cultural é desvalida e muitas vezes classificada como deficitaria.

Para que as supostas deficiéncias das criancas pudessem ser superadas, as experiéncias
compensatdrias deveriam ocorrer preferencialmente na Educacdo Infantil, ou seja,
anteriormente a entrada das criangas no Ensino Fundamental I, como possivel solucdo para as
dificuldades de aprendizagem apresentadas por essas crian¢as quando ingressam nesta etapa de
ensino (KRAMER, 1982).

A Educacdo Infantil passa a corresponder as expectativas preparatorias do Ensino
Fundamental, proporcionando as criangas aprendizagens que possibilitem o desenvolvimento
de conhecimentos que lhes serdo Uteis na proxima etapa de ensino. Estas praticas apresentam
seus reflexos nos dias atuais, em que as creches e pré-escolas se véem impregnadas com praticas
pedagogicas utilizadas pelo Ensino Fundamental, principalmente no que se refere a linguagem

escrita e raciocinio l6gico, conhecimentos valorizados nesta etapa de ensino.

Embora o governo federal apresentasse certa preocupacdo com as praticas pedagdgicas
desenvolvidas na Educacéo Infantil, foi com a Constituicdo Federal de 1988 e com uma nova
equipe no MEC/Coedi (Coordenacdo de Educacdo Infantil) que foram elaboradas novas
propostas para esta etapa de ensino, as quais ganharam contornos de novas politicas
educacionais sob a influéncia do Banco Mundial, adotadas pela entrada do governo de Fernando
Henrique Cardoso - FHC (1994), que impds grandes restri¢cdes de investimento publico para a
Educacao Infantil (ROSEMBERG, 2002).

No ano de 1996, a alfabetizacdo nesta etapa de ensino foi mencionada no documento
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“Propostas Pedagogicas e Curriculo em Educag@o Infantil”, que, ao analisar as Propostas
Pedagdgicas das escolas de Educacéo Infantil do pais, constatou que:

A quase totalidade das propostas pedagogicas faz referéncia a questdo da
alfabetizacdo. E, em geral, no bojo da discussdo sobre a fun¢édo pedagodgica da
pré-escola que surge a necessidade de se incluir a alfabetizagdo, muitas vezes
como prioridade, chegando-se até a confundir essas duas questdes. H& casos
em que esta postura parece se constituir numa busca para conferir maior
legitimidade a pré-escola (BRASIL, 1996b, p.44).

Embora o trabalho com a linguagem escrita na Educacdo Infantil esteja presente na
grande maioria das Propostas Pedagdgicas elaboradas pelos municipios, nota-se que estes
municipios pautaram-se principalmente nos estudos de autores renomados como Emilia

Ferreiro e Jean Piaget, sem apresentar referéncias de orientagdes legais na sua elaboracéo.

O documento “Propostas Pedagogicas ¢ Curriculo em Educagao Infantil”, aponta que a
maioria das Propostas Pedagdgicas apresentam um texto confuso no que se refere a
alfabetizacdo, com incoeréncias entre 0s pressupostos tedricos e os direcionamentos do trabalho
a ser realizado com a linguagem escrita. Somente em poucas propostas “foi possivel perceber
um grande esforco tedrico na busca do entendimento da complexidade do processo de
construcdo do conhecimento pela crianga, bem como da especificidade da alfabetizacdo nesse
contexto” (BRASIL, 1996b, p.44).

As escolas de Educacdo Infantil reconhecem a importancia da linguagem escrita nesta
faixa etéria, no entanto, o direcionamento do trabalho pedagdgico realizado nestas instituicdes
ainda carece de orientacdo, pois entre o referencial tedrico e as agdes cotidianas ha uma

infinidade de interpretacdes e abordagens.

Esse documento do MEC chega a relatar que encontrou em alguns municipios “classes
de alfabetizacdo”, nas quais eram atendidas ‘““criangas a partir dos 6 anos de idade, retendo-as
até que se alfabetizem, ou seja, ndo permitindo que ingressem na primeira série do ensino
fundamental, caso ndo tenham atingido os padrdes desejaveis no que se refere a aprendizagem
da leitura e da escrita” (BRASIL, 1996b, p.45). Essas classes atrelavam a Educacdo Infantil a
alfabetizacéo, cujo feito seria condigéo para o ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental,

reforcando a condigéo de fracasso escolar para as criangas que ndo conseguiam se alfabetizar.

Apesar do documento apontar que durante as visitas técnicas realizadas pela equipe
responsavel pela elaboragdo do documento depararam-se com praticas de alfabetizagdo pouco
significativas para as criangas, com exercicios de repeticdo com a codificacdo e decodificacdo

dos sinais graficos, algumas instituicdes, embora ainda sejam poucas, buscam mudar a
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perspectiva do trabalho com a linguagem escrita realizado com as criangas pequenas, tendo
como eixos norteadores da prética pedagdgica as interacBes e brincadeiras, apresentando
momentos planejados para a leitura e escrita no cotidiano escolar, com atividades significativas

para as criangas, como:
[...] leitura de histérias e outros tipos de textos, copias de receitas a partir de
atividades de culinaria, cartas coletivas, recados e bilhetes ditados pelas
criancas, tendo O professor/educador como escriba, atividades com O nome
das criangas, listas diversas, montagem de livros de parlendas, de histérias, de
pesquisas e outras atividades, visando, além da aquisicdo do cddigo, a

apropriacao de varios usos e fungbes da leitura e da escrita (BRASIL, 1996b,
p.45-46).

O trabalho realizado em sala de aula pelo professor deve estar diretamente relacionado
com os interesses das criancas, levando em consideracdo seus saberes e vivéncias, e a partir
deles propor novos desafios que respeitem a cultura infantil. Toda cultura deve ser respeitada.
Ao considerarmos as experiéncias de vida das criancas no planejamento pedagdgico, estamos
respeitando sua singularidade como sujeito, podendo proporcionar-lhes atividades que sejam

significativas.

Ao propormos atividades significativas de linguagem escrita na Educacdo Infantil,
estamos possibilitando que as criancas desenvolvam subsidios para apropriarem-se de uma
nova linguagem, enriquecendo suas experiéncias. Contudo, devemos nos atentar para a maneira
como ocorre essa aproximacdo com o mundo letrado, uma vez que ndo podemos reduzi-la a
praticas mecanicas e com o intuito preparatério, assim como também ndo podemos relega-la,
distanciando-a do contexto escolar nas creches e pré-escolas por receio de antecipacdo da

escolaridade.
Pode-se perceber, pois, que o processo de alfabetiza¢do ndo tem data marcada
para iniciar, ja que ndo consideramos a leitura como exercitagdo em letras ou
sons, nem como mera repeticdo de codigos impostos. Dessa forma, as
atividades realizadas na pré-escola e na escola, se partem da vida da crianga e
a aceitam como &, se favorecem o enriquecimento das experiéncias infantis e

se possuem um significado concreto para a crianga, necessariamente terdo
consequéncias favoraveis a sua alfabetizacdo (KRAMER, 1982, p.61).

Quando as atividades propostas para as crian¢as acontecem de maneira contextualizada
e proporcionam experiéncias significativas para elas, estas contribuem de maneira positiva para
sua compreensdo e apropriacdo da linguagem escrita. Quando apresentamos para as criangas
que a leitura e a escrita sdo muito mais do que apenas grafemas e fonemas, silabas e palavras,
promovendo possibilidades reais de comunicagdo, bem como outra maneira de vivenciar o

mundo, estamos contribuindo para sua inser¢cdo no mundo letrado.
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Ao proporcionarmos para as criangas atividades significativas, que considerem suas
experiéncias prévias e seu contexto familiar, passamos a conceber a escola como um espago de

transformacdes sociais, um espaco politico, onde podemos:

Através da valorizagdo da cultura de origem da crianga, favorecendo sua
compreensao gradativa da dominacao que sofre, e seu questionamento. Trata-
se, pois, de fornecer os instrumentos para gque a crianga atue nessa sociedade
desigual, injusta e competitiva que a torna carente (KRAMER, 1982, p.59).

Ao possibilitarmos que a crianga compreenda as desigualdades sociais do nosso pais e
ao levarmos a questionar seu papel na sociedade, encontrando na escola o respaldo necessario
para as suas indagacdes, estamos contribuindo para o seu desenvolvimento enquanto cidada de

direito, oferecendo subsidios para atuar em nossa sociedade extremamente injusta.

No entanto, cabe ressaltar que as orientacGes do Banco Mundial sobre as politicas
destinadas a Educacao Infantil, que foram amplamente acatadas pelo governo federal da época
(FHC - 1994), ndo contribuiram de maneira alguma para a diminui¢do da desigualdade social,
de raca e de género, destinando as camadas mais pobres da populacdo atendimentos de baixa
qualidade através de programas ndo formais de ensino, e muitas vezes incompletos, causando
novas exclusées (ROSEMBERG, 2002).

A mudanca na coordenacdo do MEC/Coedi foi acompanhada da mudanca no
direcionamento das politicas publicas para a Educacdo Infantil. Enquanto em 1994 buscava-se
a superacdo da dicotomia entre educacdo e assistencialismo através de debates puablicos,
seminarios, producdo de documentos com a participacdo de varios segmentos da sociedade,
articulando saberes e estratégias, em 1998 surge o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNEI), mudando os rumos da trajetéria educacional (PALHARES;
MARTINEZ, 2007).

O RCNEI surge com o intuito de

[...] apontar metas de qualidade que contribuam para que as criangas tenham
um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. Visa, também, contribuir
para que possa realizar, nas institui¢cdes, o objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem o0 acesso e a ampliacdo, pelas
criancas, dos conhecimentos da realidade social e cultural (BRASIL, 1998b,

p.7).
E valido ressaltar que o RCNEI ndo apresentava carater mandatorio, sendo um
documento orientador da préatica pedagdgica, e como tal necessitava de uma analise critica para

sua utilizacdo no contexto escolar.
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Sua versdo preliminar foi enviada para 700 profissionais ligados a area da Educagdo
Infantil, mas apenas 230 enviaram seus pareceres sobre 0 RCNEI. Os pareceres apresentaram
diversas criticas ao documento, dentre elas podemos destacar: o uso de diferentes estilos de
linguagem na construcdo do texto, uma vez que foi escrito por varias pessoas, sendo necessaria
a sua padronizacdo; a indefinicdo do leitor a quem se destina o documento; e até mesmo a
indefinicdo do proprio carater do documento, onde ora se apresenta como um referencial e

outras vezes como uma estrutura de manual a ser seguido (CERISARA, 2007).

Embora o documento tivesse recebido diversas criticas sobre a sua estruturagdo, o que
nos chama atencao séo as criticas voltadas para a maneira como a Educacéo Infantil é abordada
no corpo do texto, apontando para uma ruptura com a trajetoria politica e ideais para esta etapa

de ensino tracados pela coordenacéo anterior do MEC/Coedi.
Cerisara (2007, p. 28), neste sentido, aponta que:

[...] a educacdo infantil é tratada no documento como ensino, trazendo para a
area a forma de trabalho do ensino fundamental, o que representa um
retrocesso em relacdo ao avanco ja encaminhado na educacéo infantil, de que
o trabalho com as criancas pequenas em contextos educativos deve assumir a
educacdo e o cuidado enquanto binémio indissociavel e ndo, o ensino.

No RCNEI o trabalho pedagdgico aparece dividido por eixos, sendo eles: Identidade e
autonomia, Artes Visuais, Musica, Movimento, Natureza e sociedade, Matematica e
Linguagem oral e escrita. Estes eixos foram “escolhidos por se constituirem em uma parcela
significativa da producéo cultural humana que amplia e enriquece as condicdes de insercao das
criangas na sociedade” (BRASIL, 1998b, p.46). Para cada um desses eixos € explicitado os
seguintes componentes curriculares: objetivos, conteudo e orientacdes didaticas, contando

ainda com orientacOes para o professor e referéncias bibliogréficas.

Embora o Referencial defina como uma de suas metas contribuir para o
desenvolvimento integral das criancas de zero a seis anos, a sua divisdo por eixos de trabalho
deixa margens para criticas sobre a realizacdo de um trabalho fragmentado, que muito se
assemelha as disciplinas constituintes do curriculo do Ensino Fundamental, aproximando a
Educacdo Infantil de um modelo escolar de trabalho. Este € um dos motivos pelos quais ele foi
amplamente criticado na &rea da Educagdo Infantil, sobretudo porque sua proposi¢cdo ndo
considerou o conhecimento acumulado por pesquisadores, professores e ativistas da area.
Contudo, ele ¢, ainda hoje, lembrado e consultado por docentes de vérios lugares do pais,
tamanha foi sua divulgacéo e receptividade por docentes e gestores nas redes da educagéo

basica. Nosso intuito ao trazer o debate historico acerca dos RCNEI ndo é outro sendo buscar
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as origens de uma das perspectivas pedagogicas ainda muito presente nas classes e salas de
criancas em idade pré-escolar: a da alfabetizacdo precoce, o trabalho com letras e nimeros

como forma de “preparar a crianga para o primeiro ano”.

Com a divisdo do trabalho pedagdgico em eixos tematicos vemos um incentivo a um
ensino fragmentado, no qual possa ocorrer a valorizagdo de um determinado eixo em prol de
outro, com conteudos, objetivos e orientacGes didaticas pré-definidos, que ndo levam em

consideracdo o contexto social no qual a crianca esta inserida.

Em seu terceiro volume, o RCNEI apresenta a linguagem oral e escrita como um dos
eixos de trabalho a ser desenvolvido na Educacdo Infantil, no qual, através de experiéncias
significativas, contribua para a ampliacdo da capacidade de comunicacdo das criancas,
ampliagdo esta, “relacionada ao desenvolvimento gradativo das capacidades associadas as
quatro competéncias linguisticas bésicas: falar, escutar, ler e escrever” (BRASIL, 1998b,
p.117).

O documento concebe a aprendizagem da linguagem escrita como:

* a compreensdo de um sistema de representagdo e ndo somente como a

aquisicdo de um codigo de transcricdo da fala;

» um aprendizado que coloca diversas questdes de ordem conceitual, e ndo
somente perceptivo-motoras, para a crianga;

* um processo de construgdo de conhecimento pelas criangas por meio de
praticas que tém como ponto de partida e de chegada o uso da linguagem e a
participacdo nas diversas praticas sociais de escrita (BRASIL, 1998b, p.122).

Nota-se que o documento apresenta a linguagem escrita seguindo alguns principios do
letramento, ao associar sua apropriacdo pelas criancas através de praticas sociais e indo além
da compreensdo do mesmo como um sistema de codigos a ser utilizado como transcri¢do da
linguagem oral, apresentando uma Unica concep¢ao da aprendizagem da linguagem escrita para

toda a Educacdo Infantil, sem distin¢éo de idades.

No entanto, quando o documento apresenta seus objetivos no eixo da linguagem oral e

escrita ocorre a divisao por faixas etarias, explicitando como objetivos para as criancas de 0 a
3 anos:

* participar de variadas situa¢des de comunica¢do oral, para interagir e

expressar desejos, necessidades e sentimentos por meio da linguagem oral,
contando suas vivéncias;

« interessar-se pela leitura de historias;

+ familiarizar-se aos poucos com a escrita por meio da participacdo em
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situacOes nas quais ela se faz necessaria e do contato cotidiano com livros,
revistas, histérias em quadrinhos etc. (BRASIL, 1998b, p.131).

Enquanto que para as criancas de 4 a 6 anos os objetivos sdo:

e Ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicacéo e expressao,
interessando-se por conhecer Varios géneros orais € escritos e participando
de diversas situagfes de intercambio social nas quais possa contar suas
vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder perguntas;

e Familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas e
outros portadores de texto e da vivéncia de diversas situacdes nas guais
seu uso se faca necessario;

e Escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo professor;

e Interessar-se por escrever palavras e textos ainda que ndo de forma
convencional;

e Reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situaces

do cotidiano;
e Escolher os livros para ler e apreciar (BRASIL, 1998b, p.131).

Os objetivos apresentados acerca da linguagem escrita apresentam um carater gradativo,
no sentido de que os objetivos estabelecidos no primeiro grupo de divisdo etéria estabelecido
pelo documento (criancas de 0 a 3 anos) sdo ampliados no segundo grupo (criancas de 4 a 6
anos), e alguns novos objetivos séo acrescentados, aproximando cada vez mais as criangas do

mundo letrado.

Todavia, ndo podemos restringir o interesse em escrever palavras e textos, mesmo que
de maneira ndo convencional, as criangas a partir dos 4 anos de idade, uma vez que as criangas
ja nascem imersas na cultura escrita, e iniciam suas escritas antes mesmo de ingressarem na
Educacdo Infantil. Esta énfase na linguagem escrita dada pelo RCNEI aos ultimos anos da
Educacdo Infantil nos remete a um carater preparatdrio para o Ensino Fundamental, como se as
aprendizagens nesta etapa de ensino estivessem subordinadas aos conhecimentos necessarios

para a préxima etapa da Educacédo Basica.
O proprio documento aponta que, embora ndo seja:

[...] exigéncia de que as criangas estejam alfabetizadas aos seis anos, todos 0s
aspectos envolvidos no processo da alfabetizacdo devem ser considerados. Os
critérios de avaliacdo devem ser compreendidos como referéncias que
permitem a analise do seu avanco ao longo do processo, considerando que as
manifestacGes desse avango ndo séo lineares, nem idénticas entre as criangas
(BRASIL, 1998b, p.159).

Observa-se aqui a ndo obrigatoriedade da alfabetizacdo na Educacdo Infantil, embora
note-se uma preocupagdo em oferecer os subsidios para que esta ocorra inclusive com critérios

avaliativos, sendo mais um indicio da subordinacdo ao Ensino Fundamental.

Na elaboracdo do RCNEI ndo foram levadas em consideracdo as atuais situacdes das
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creches e pré-escolas do pais, e nem sequer abordadas pelo documento questdes de extrema
importancia para a garantia da qualidade do servico oferecido, como a questao da formacao dos
profissionais que ali atuam, as condic¢des dos espacos fisicos, as relagdes e vinculos que ocorrem
nas instituicbes. O documento parte de uma proposta irreal para a maioria destas instituicoes,
principalmente para as creches e pré-escolas que atendem as camadas mais pobres da populacéo
(PALHARES; MARTINEZ, 2007).

Ao desconsiderar as caracteristicas nas quais o trabalho da Educacéo Infantil € realizado,
eximem-se de culpa o governo federal e as politicas publicas, visto que:
[...] caso as expectativas sobre o referencial ndo venham a se confirmar, ja
temos, de antemdo, os responsaveis: os sujeitos envolvidos na educacdo das
criancas. E necessario que a leitura deste referencial rico, mas distante da
realidade da maioria das criangas e institui¢Oes brasileiras, seja feita de forma
critica para ndo correr o risco de responsabilizar as relagdes que ocorrem no
microssistema (profissionais de educacao infantil/mae/crianca) por falhas que

ocorrem no macrossistema (politicas publicas para a infancia) (PALHARES;
MARTINEZ, 2007, p.13).

Deparamo-nos novamente com as propostas da teoria da privacao cultural e da educacéo
compensatdria, na qual se culpabiliza o proprio sujeito pelas desigualdades sociais, pela
manutencdo do sistema de classes e pela falta de politicas publicas que intervenham na alteracéo

deste quadro tdo injusto do nosso pais.

As diferencas institucionais contribuem para a manutencdo da desigualdade social,
condenando uma parcela da populacéo a condicdes de pobreza e responsabilizando-a por esta
situagdo. A educacdo deixa de se estabelecer como um direito constitucional dos cidad&os e
passa as ser encarada como um favor destinado a poucos, sendo “marcada pela arrogancia que

humilha para depois oferecer o atendimento como uma dadiva” (KUHLMANN, 2007, p.54).

Além de desconsiderar a situacdo em que se encontra a Educacdo Infantil brasileira, o
governo federal da época inviabilizou qualquer possibilidade de melhora no quadro, uma vez
que ndo ha uma esfera administrativa responsavel pela Educacdo Infantil. Enquanto o Ensino
Superior fica a cargo do governo federal, 0 Ensino Médio do governo estadual, e a prioridade
do governo municipal é o Ensino Fundamental. Desse modo, a responsabilidade pela Educagéo
Infantil fica dispersa entre as trés esferas (CERISARA, 2002).

A falta de comprometimento com a Educacéo Infantil pelo governo federal da época

fica evidente na Portaria n® 2.854 de julho de 2000, ao:

Indicar que, enquanto o atendimento as criancas pequenas nao for de
responsabilidade das secretarias de educagdo (e sem financiamento nédo sera
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nuncal), os programas de assisténcia social permanecerdo recebendo
financiamento para manutencdo desse atendimento. Ou seja, fica evidente
que, apesar de a LDB proclamar que a educacéo infantil faz parte da educacéo
basica, os recursos necessarios para implantacdo de uma “pedagogia da
educacdo infantil” nas instituicdes educativas continuardo na assisténcia
social, cujo trabalho tem historicamente, no Brasil, se baseado em uma
“concepgao assistencialista” de atendimento (CERISARA, 2002, p.332 —grifo
da autora).

Com estas medidas governamentais a prépria identidade da Educacdo Infantil fica
comprometida, com um atendimento que oscila entre a assisténcia social e a educacdo. N&o ha
campo habil para colocar-se em préatica os ideais propostos para esta faixa etaria. Ainda, ndo ha
como pensarmos em uma pedagogia especifica para bebés e criancas pequenas, garantindo seu
direito constitucional, que foi reafirmado pela LDB, se o proprio Governo Federal
descompromete-se com esta etapa da Educacdo Basica.

A maior restricdo ao RCNEI é sobre a promulgacdo de um modelo Unico de Educacgéo
Infantil, que ndo contempla as diversidades culturais das criangas e suas especificidades.
Necessitamos caminhar seguindo os rumos apontados pelos educadores da area, em que 0
trabalho realizado com esta faixa etaria, apesar de estruturado formalmente, possibilite a plena

vivéncia da infancia, com praticas flexiveis as suas necessidades (CERISARA, 2002).

Faz-se necessario encontrar na Educacdo Infantil um espago que propicie a vivéncia de
maultiplas experiéncias, que estas sejam permeadas pelo afeto e pelas relagbes, com
aprendizagens significativas que considerem o0s saberes prévios das criangas e seus interesses
como ponto de partida para novos conhecimentos, desvinculando-a totalmente de um modelo
escolarizante e preparatdrio. A Educacao Infantil possui suas especificidades e finalidades, que

precisam ser garantidas pelas politicas publicas.

O MEC segue na promulgacéo de orientacOes legais e documentos acerca da Educacao
Infantil, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil de 1999 e o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), que embora tenham contribuido de maneira significativa para a
garantia de direitos na Educacdo Infantil, ndo apresentaram direcionamentos acerca do trabalho

a ser realizado com a linguagem escrita.

Em 2003 o pais deixa de ser governado pelo entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, e inicia-se 0 mandato de Luiz Inacio Lula da Silva, que perdura até 31 de dezembro
de 2010, acarretando algumas mudancas em determinados aspectos governamentais, tais como:

[...] retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do
desenvolvimento; alteracdo substantiva da politica externa e da postura
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perante as privatizagOes; recuperacgdo, mesmo que relativa, do Estado na sua
face social; diminuicdo do desemprego aberto, mesmo que tanto os dados
guanto o conceito de emprego possam ser guestionados; aumento real do
salario minimo (ainda que permanega minimo); relagdo distinta com o0s
movimentos sociais, ndo mais demonizados nem tomados como caso de
policia; e ampliacdo intensa de politicas e programas direcionados a grande
massa ndo organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel
elementar de sobrevivéncia e consumo (FRIGOTTO, 2011, p.240).

Apesar de apresentar alguns avangos com relacdo as politicas sociais, sendo importante
destacar as politicas direcionadas para a diminuicdo da populacéo que vivia abaixo da linha da
pobreza e para a saude, em especial a mortalidade infantil, em relacdo ao governo anterior, em

alguns aspectos, seus governos se assemelham, inclusive no campo educacional.

A educacéo continua atrelada ao mercado de consumo no qual as melhorias no campo
educacional ocorrem por meio da parceria entre o publico e o privado, e as mudancas resumem-
se aos aspectos estruturais sem o aprofundamento do amago da questdo, reduzindo a educacéo
a algo “desnecessario para o projeto modernizador e de capitalismo dependente aqui
viabilizado” (FRIGOTTO, 2011, p.242).

Contudo, no periodo do governo Lula, podemos destacar um fator positivo para a
Educacdo Infantil, que foi a criacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que a incorporou, assim

como o Ensino Médio, no plano de financiamento do governo (FRIGOTTO, 2011).

Neste cenario, em 2006, o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacdo Infantil traz uma pequena referéncia sobre a linguagem escrita ao listar préaticas
necessarias a serem realizadas pelos docentes para garantir o “bem-estar, assegurar 0
crescimento e promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas da Educacao Infantil
sob sua responsabilidade” (BRASIL, 2006b, p.39).

Dentre as diversas praticas que necessitam serem desenvolvidas na Educacdo Infantil
encontram-se a apropriacdo das mdaltiplas linguagens, em que, segundo os Parametros
Nacionais, os educadores “organizam atividades nas quais bebés e criangas desenvolvam a
imaginacdo, a curiosidade e a capacidade de expressdo em suas mdaltiplas linguagens
(linguagem dos gestos, do corpo, plastica, verbal, musical, escrita, virtual)” (BRASIL, 2006b,
p. 40).

No documento ndo ha uma referéncia especifica ao trabalho com a linguagem escrita,

mas é ressaltada a importancia de serem propostas atividades que possibilitem a apropriacdo
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das multiplas linguagens, dentre elas a linguagem escrita, tanto pelos bebés quanto pelas
criangas pequenas. Sem a valorizagao de uma linguagem em detrimento de outra, ele apresenta
todas as linguagens com a mesma relevancia para o desenvolvimento infantil, sendo
responsabilidade dos professores planejarem as atividades que contemplem as diversas

linguagens.

Entretanto, os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil ainda
explicitam uma visdo da Educacdo Infantil como mola propulsora para a superacao da pobreza
e sucesso no Ensino Fundamental, fazendo “parte do conjunto das estratégias politicas de
reestruturacdo capitalista e mundializacdo financeira que estabelecem os rumos do capital”
(LAMARE, 2017, p.237).

Embora o governo Lula ndo tenha sido marcado por grandes mudancas na area
educacional, e sim caracterizado pela conservacdo das iniciativas propostas pelo governo
anterior, principalmente em seu primeiro mandato, ele também apresentou rupturas importantes
para a educacdo, como a criacdo do FUNDEB, a defesa da regulamentacdo do piso nacional
salarial dos professores de Educacdo Bésica e o esforgo em organizar a Conferéncia Nacional
de Educacdo (CONAE), cuja proposta é a constituicdo de um sistema nacional de educacgéo
articulado (OLIVEIRA, D. 2009).

Em 2007, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), uma autarquia do MEC, cria o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB),
com a finalidade de medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a

melhoria do ensino com a projecdo de média de 6,0 em 2022.

Com o IDEB, os sistemas municipais, estaduais e federal de ensino passaram
a ter metas de qualidade para atingir. Isso porque tais sistemas
comprometeram-se com o plano de metas estabelecido, em que o padrdo de
qualidade é o IDEB. Criado por meio do decreto n. 6.094 de 24 de abril de
2007, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo constitui-se em
um instrumento que visa regulamentar o regime de colaboracéo entre a Unido,
os estados e 0os municipios. O decreto dispde sobre a implementacdo do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que visa a mobilizagdo social
pela melhoria da qualidade da educacdo basica, envolvendo a Unido, em
regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, bem como
a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de
assisténcia técnica e financeira (OLIVEIRA, D. 2009, p.205).

Ao estabelecer que a melhoria da educacdo depende de um compromisso de todos, o
governo Lula remete-nos as propostas do governo FHC, com a responsabilizacdo da sociedade

pela qualidade da educacdo, insistindo:
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[...] em um discurso que evoca praticas de envolvimento e responsabilizacéo
social —como se estivesse nas maos de cada individuo, em particular, melhorar
0 mundo, melhorando a educacdo — quando se sabe que fatores estruturais
intra e extraescolares sdo determinantes do baixo desempenho obtido nos
exames de “medi¢do” de qualidade (OLIVEIRA, D. 2009, p.206).

Com a culpabilizacao da populacao pelo fracasso nos sistemas de avaliagdo de ensino,
0 governo exime-se da responsabilidade de criar politicas publicas que combatam as
desigualdades e injustigas sociais, apontando ainda que apenas com a melhoria da educagéo,

melhoria esta que é de responsabilidade de todos, melhorariamos nosso pais.

Nessa época, novas medidas foram pensadas para a Educacao Infantil a fim de contribuir
para 0 aumento da qualidade da Educacdo Béasica. Em 2009, foram elaborados pelo MEC
algumas propostas que visam favorecer a formalizacdo de um curriculo para a Educacéo

Infantil.

Assim, no mesmo ano, surge o programa Curriculo em Movimento, que tem por
objetivo principal melhorar a qualidade da Educacdo Basica por meio do desenvolvimento do
curriculo das trés etapas educacionais — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
—além de identificar e analisar as Propostas Pedagdgicas e curriculares vigentes no momento,
e assim realizar proposicOes para a atualizacdo das DCNEI de 1999, promovendo o debate

nacional sobre o curriculo.

No relatérios Préaticas Cotidianas na Educacdo Infantil — bases para a reflexdo sobre as
orientacdes curriculares, elaborado pelo programa (BRASIL, 2009c¢) séo identificados alguns
apontamentos para a reflexdo sobre o curriculo na Educacédo Infantil, dentre os quais encontra-
se um que afirma que a aprendizagem nesta etapa educacional deve ocorrer através de praticas
sociais e de linguagens, compreendendo as linguagens como:

[...] saberes da acgdo: simbdlicos, expressivos, cientificos, artisticos e
tecnolégicos que demonstram a capacidade humana para falar, escrever,
manipular, expressar e produzir um ndmero ilimitado de pensamentos e

experiéncias independentemente do conhecimento formal das disciplinas
sistematizadas, hierarquizadas e lineares (BRASIL, 2009c, p.84-85).

O documento aponta uma visao de linguagem que vai além das concepgdes tradicionais
escolares, que normalmente vinculam a linguagem com a aprendizagem da lingua portuguesa
falada e escrita. A linguagem passa a ser concebida como um meio de expresséo, de insercéo
na cultura produzida socialmente, devendo permear a aprendizagem dos bebés e das criancas

pequenas nas instituicdes de ensino.

Embora o documento ndo aponte nenhuma maneira especifica para conduzir o trabalho
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com a linguagem escrita na Educacédo Infantil, ele oferece embasamento para reflexdes sobre a

temaética, com perspectivas sobre como as aprendizagens ocorrem nesta faixa etéria.

Este material produzido pelo Programa Curriculo em Movimento serviu de base para a
elaboragdo dos “Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica —
Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educagao Infantil” (BRASIL, 2009c¢),
buscando a atualizacdo e revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica,
bem como encaminhando as propostas de atualiza¢Ges especificas para cada etapa da Educacao
Bésica (BRASIL, 2009c).

Em seu texto, o documento apresenta a concepg¢do de curriculo como um “conjunto de
experiéncias culturais onde se articulam saberes da experiéncia, da pratica, fruto das vivéncias
das criangcas e conhecimentos que fazem partem do patriménio cultural, na perspectiva da
formagdo humana” (BRASIL, 2009c, p.23-24), que deve ser considerado pelas Instituicbes de
Educacdo Infantil ao elaborarem suas Propostas Pedagogicas. Cabe salientar também que
nessas propostas a linguagem e a brincadeira sdo consideradas como articuladoras entre 0s

conhecimentos e 0s saberes.

Segundo o documento, as Propostas Pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem
organizar as experiéncias propostas para as criangas seguindo seis eixos de saberes e
conhecimentos, sendo eles: As criancas, o cuidado e o conhecimento de si e do outro, As
criancas e 0 conhecimento do outro e do mundo social, As criangas e a Arte, As criangas, a
leitura e a escrita, As criancgas e 0 conhecimento matematico, As criancas e a natureza (BRASIL,
2009c).

No que se refere a leitura e a escrita, ressalta-se a importancia de proporcionar as
criangas “‘experiéncias de narrativa, de apreciagdo e interagdo com a linguagem oral e escrita,

convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos” (BRASIL, 2009d, p.24).

Com a inclusdo da Educacdo Infantil na Educacdo Basica, inicia-se uma preocupacao
com politicas pablicas voltadas para esta area da educacdo, na tentativa de suprimir o carater
assistencialista ao qual estava atrelada e definir a sua identidade, buscando garantir os direitos
das criancas ao ensino, oferecendo parametros de qualidade que norteassem o trabalho realizado
e referéncias curriculares para um direcionamento das praticas cotidianas, bem como
ressaltando a necessidade de atrelar o cuidar e educar em parceria com as familias, dentre outros

apontamentos encontrados nas orientacdes legais no decorrer dos anos.
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Como resultado desta longa trajetdria de politicas publicas em prol da Educacao Infantil,
encontramos em 2009 o inicio da revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil. De carater mandatorio, tal revisao estabelece “um conjunto significativo de politicas
publicas e documentos na area da Educacdo Infantil, de acbes e conquistas dos movimentos
sociais e de estudos e pesquisas académicas em diversas &reas do conhecimento” (BRASIL,
2009d, p.5-6).

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira aponta que as novas DCNEI destacam a:

[...] necessidade de estruturar e organizar a¢Ges educativas com qualidade,
articulada com a valorizacdo do papel dos professores que atuam junto as
criangas de 0 a 5 anos. Esses sdo desafiados a construir propostas pedagogicas
que, no cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as criangas e acolham a
forma delas significarem o mundo e a si mesmas (OLIVEIRA, Z. 2010, p.1).

O professor é desafiado a repensar a sua propria prética, alinhando-a as necessidades e
interesses das criancas; ele passa a lecionar junto as criancas e ndo mais para as criangas. E uma
mudanga na concepcéo de crianca que reflete diretamente na concepgéo de professor, a relacéo

de dependéncia da lugar a uma relacao de parceria.

Ao pensarmos na elaboracdo de um curriculo especifico para a Educacdo Infantil,
necessitamos nos atentar a especificidade dessa faixa etaria, considerando a “integralidade e
indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética
e sociocultural das criangas” (BRASIL, 2009b, p.6), promovendo seu desenvolvimento integral,
garantindo experiéncias que proporcionem a constru¢cdo de conhecimentos, nas quais ela
vivencie e se aproprie das diferentes linguagens com aprendizagens permeadas pelas interacdes
e brincadeiras (BRASIL, 2009b).

A Educacéo Infantil apresenta-se como um espaco ideal para a exploracgéo das diferentes

linguagens, dentre elas a linguagem escrita, uma vez que:

As criangas, mesmo antes do nascimento, ja estdo banhadas em linguagem: ja
sdo faladas, referidas, consideradas por pais, familiares, responsaveis,
médicos e pessoas em geral com quem a mée, principalmente, tem contato.
(...) E no interior de um imenso fluxo simbélico que as criangas adentram o
mundo e conhecem-no. Vivendo o presente e apreendendo-o por meio da
linguagem e seus sentidos, vao se ligando ao passado e criando expectativas
de futuro (GOULART; MATA, 2016, p.46).

Apesar das criancas pequenas e bebés ja vivenciarem as diferentes linguagens da
humanidade antes mesmo de frequentarem as creches e pré-escolas, encontramos nas

Instituicbes de Educacdo Infantil um espaco ideal para as criangas experimentarem,
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vivenciarem e se apropriarem das multiplas linguagens presentes no cotidiano, seja a linguagem
oral, a linguagem escrita, a linguagem visual, a linguagem musical, a linguagem artistica, a
linguagem poética, dentre outras, compreendendo estas como ferramentas de extrema

importancia para a comunicacao e interacao social.
Portanto, as Propostas Pedagogicas e/ou Propostas Curriculares:

[...] devem garantir que as criangas tenham experiéncias variadas com as
diversas linguagens, reconhecendo que o mundo no qual estdo inseridas, por
forga da propria cultura, € amplamente marcado por imagens, sons, falas e
escritas. Nesse processo, é preciso valorizar o ladico, as brincadeiras e as
culturas infantis (BRASIL, 2009b, p.15).

As DCNEI afirmam que as préaticas pedagdgicas que compdem um curriculo devem ter
como eixo norteador de suas agdes as interagdes e brincadeiras, proporcionando experiéncias
que “favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por
elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica ¢ musical”
(BRASIL, 2009a, p.4). Essas experiéncias também devem possibilitar que as criancas
vivenciem, apreciem e interajam com a linguagem oral e escrita, convivendo com diversos

géneros textuais, tanto orais quanto escritos (BRASIL, 2009a).

Ao concebermos a criangca como imersa na cultura escrita desde o seu nascimento, a
Educacdo Infantil torna-se, naturalmente, um local para 0 seu aprimoramento e
desenvolvimento, um espaco que possibilita sua exploracdo pelas criancas respeitando a
especificidade infantil, onde a crianca convive, brinca, manipula, explora, questiona, aprecia 0s
diversos géneros textuais que compdem a nossa cultura, relacionando a linguagem escrita com
o0 convivio social permeada pelas brincadeiras e interagdes norteadoras da aprendizagem nesta

faixa etéria.

As praticas com as diversas linguagens, inclusive a linguagem escrita, devem ser
explicitadas na Proposta Pedagdgica da Instituicdo de Educacdo Infantil, junto as demais
especificacbes curriculares, garantindo as criangas multiplas experiéncias com a linguagem
atreladas ao contexto social, reconhecendo as linguagens como meio de apropriacao, interagcdo

e construcao cultural.

Até o presente momento as escolas de Educacdo Infantil organizam e elaboram suas
Propostas Pedagodgicas com base nas DCNEI, no entanto, com a homologacéo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), em dezembro de 2017, através do Parecer CNE/CP n°: 15/2017,

as Instituicdes de Ensino deverdo adequar suas propostas curriculares em consonancia com a
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BNCC até o prazo limite de 2020, sendo preferivel sua adequacdo em 2019 (BRASIL, 2017).

Embora a producao dos dados de nossa pesquisa tenha ocorrido antes da implementacéo
da BNCC, e, portanto, ainda sob as orientagdes mais diretas das DCNEI e no intervalo de tempo
de tal implementacg&o, ndo podemos deixar de menciona-la, mesmo que brevemente, por tratar-
se de um documento de cardter normativo que trara grandes mudangas nas perspectivas

curriculares da Educacéo Basica.

A LDB (1996) trouxe a pauta a necessidade da criacdo de uma base nacional comum
para os curriculos da Educacdo Bésica, iniciando a discussao sobre esta tematica, o que resultou
na publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1996. Seguindo esta
perspectiva, o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) corroborou apontando para a
construcdo da BNCC, cujas discussdes sobre sua implementacdo iniciaram em 2015
(CANDIDO; GETILINI, 2017).

No entanto, a elaboracdo e a promulgacdo da BNCC foi cercada de controvérsias e
ressalvas, pois embora tratasse de uma iniciativa prevista nos textos oficiais de &mbito federal
desde a década de 1990, sua implementacdo no cotidiano escolar requer cautela e atencéo,

principalmente para garantir e respeitar as diversidades presentes nas instituicbes de ensino.

A BNCC emerge em um cenario fortemente influenciado pela internacionalizacdo das
politicas, cuja Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a
Unesco “tém ditado os propositos para a educagdo mundial por meio de politicas publicas de
ordenacao e regulacdo, que visam a obtencao de resultados” (BITTENCOURT, 2017, p.566).

A educacdo brasileira permanece ainda sob a forte influéncia de 6rgdos internacionais,
impondo a educacdo um carater capitalista de producdo, uma educacao de consumo em que 0
conhecimento estd atrelado a producdo e obtencdo de resultados que se equiparem ao

estabelecido por estes 6rgdos internacionais como niveis aceitaveis de desenvolvimento.

Frigotto (2011, p.251) critica esta capitalizacdo da educacdo, uma vez que para “o
mercado ndo ha sociedade, ha individuos em competicdo. E para 0 mundo da acumulacéo
flexivel, ndo ha lugar para todos, s0 para os considerados mais competentes, 0s que passam

pelo metro que mede o tempo fugaz da mercadoria e de sua realizagdo”.

Necessitamos que as escolas rompam com esta perspectiva mercantilista, que néo
incentivem a competitividade nem estabelecam saberes mais importantes que outros. Para isso,

precisamos “pensar na escola autonoma, com liberdade de pensamento, mas em sintonia com
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o sistema, uma autonomia relativa” (CANDIDO; GENTILINI, 2017, p.334). Com uma
autonomia relativa, romper paradigmas torna-se uma tarefa de extrema dificuldade, pois ao
mesmo tempo que precisamos pensar e respeitar as diversidades, somos todos avaliados pelos

mesmos preceitos, sendo desconsiderada a diversidade.

Porém, é no contexto da prética, no cotidiano da sala de aula que as politicas publicas
vao sendo reinterpretadas pelos agentes que com ela atuam diretamente, possibilitando um
reposicionamento mediante estas politicas, o que resulta na “expressao de outras forgas,
interesses e valores” (BITTENCOURT, 2017, p.566). Para que isso aconteca, faz-se necessario
que as escolas promovam espacos para que 0s professores possam conhecer e discutir o que a
BNCC prop0Ge para a Educacdo Infantil, analisa-la de maneira critica e contextualiza-la com

sua realidade.

A BNCC propde seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil,
sendo eles: Conviver; Brincar; Participar; Explorar; Expressar e Conhecer-se. Esses direitos

visam assegurar:

[...] condicBes para que as criancas aprendam em situag¢fes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar
desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir
significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural (BRASIL, 2018,
p.37).

Desse modo, cabe a Educacdo Infantil, através das interagdes e brincadeiras, garantir a
todas as criancas que frequentam suas institui¢oes esses seis direitos de aprendizagem, devendo
adequar suas Propostas Pedagodgicas para que contemplem o que estd estabelecido pelo

documento oficial.

Buscando garantir os direitos de aprendizagem a BNCC apresenta sua organizacao
curricular através de cinco campos de experiéncia (O eu, 0 outro e 0 nés; Corpo, gestos e
movimento; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espacos,
tempo, quantidade, relacGes e transformaces), definindo os objetivos para esta etapa da
Educacdo Bésica (BRASIL, 2018).

A linguagem escrita € apontada no documento no campo de experiéncia “Escuta, fala,
pensamento e imaginagdo”, no qual aparece a divisao dos objetivos por faixa etaria (assim como
em todo o documento para a Educacdo Infantil), sendo o primeiro grupo os bebés de zero a 1

ano e 6 meses, o segundo grupo das criangas bem pequenas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
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meses, € o terceiro e Gltimo grupo o das criangas pequenas de 4 anos a 5 anos e 11 meses?!. A
linguagem escrita aparece nos trés grupos etarios. Destacamos os objetivos definidos para o
grupo das criangas pequenas, uma vez que este compreende o publico alvo da pesquisa. Os
nove objetivos definidos sao:

e Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da

linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos, desenhos e outras
formas de expresséo.

e Inventar brincadeiras cantadas, poemas e cancdes, criando rimas,
aliterag0es e ritmos.

e Escolher e folhear livros, procurando orientar-se por temas e ilustragdes e
tentando identificar palavras conhecidas.

e Recontar histérias ouvidas e planejar coletivamente roteiros de videos e
de encenacBes, definindo os contextos, 0s personagens, a estrutura da
historia.

e Recontar historias ouvidas para produgdo de reconto escrito, tendo o
professor como escriba.

e Produzir suas proprias historias orais e escritas (escrita espontanea), em
situacBes com funcgéo social significativa.

e Levantar hipGteses sobre géneros textuais veiculados em portadores
conhecidos, recorrendo a estratégias de observacgdo grafica e/ou de leitura.

e Selecionar livros e textos de géneros conhecidos para a leitura de um
adulto e/ou para sua proépria leitura (partindo de seu repertério sobre esses
textos, como a recuperagdo pela memoria, pela leitura das ilustragdes
etc.).

e Levantar hipoteses em relacdo a linguagem escrita, realizando registros de
palavras e textos, por meio de escrita espontanea (BRASIL, 2018, p.49-
50).

Estes objetivos referentes a linguagem escrita propostos pela BNCC irdo fundamentar a
préatica docente nos proximos anos. No entanto, cabe a nds, pesquisadores e profissionais da
area da Educacdo, analisarmos como estas orientacOes legais serdo reinterpretadas no contexto
da prética pelos agentes que delas se apropriam, e quais os resultados e estratégias que irdo
emergir desta nova politica educacional, atentando-nos para sua contribuicdo na diminuicdo da

desigualdade social do nosso pais.

A trajetoria do trabalho com a linguagem escrita nos documentos oficiais federais
possibilita-nos tracar um panorama geral sobre como a Educacdo Infantil foi sendo concebida

21 Esta nova subdivisdo na Educagéo Infantil diferencia-se dos documentos anteriores (LDB e DCNEI), nos quais
as subdivisGes eram compreendidas pelos segmentos creche e pré-escola. Nesta nova proposta a subdivisdo da
Educacdo Infantil concentra-se nas fases de desenvolvimento das criangas, classificando os grupos como: bebés;
criangas bem pequenas e criangas pequenas.
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ao longo dos anos, quais as concepcdes de infancia, de educacao e de instituicdo de Educacgéo
Infantil estavam presentes nas defini¢cGes destes textos oficiais e como os fatores externos a
educacdo exerceram, e ainda exercem, influéncia direta na proposicao de politicas publicas para

as criancas pequenas.

4.2 - A linguagem escrita nos documentos municipais

A legislacdo federal exerce influéncia direta na legislacdo municipal, e ambas
determinacOes legais orientam as Propostas Pedagdgicas elaboradas pelas Instituicdes de
Ensino. Portanto, torna-se necessario o conhecimento da legislacdo municipal do local da
pesquisa, para que possamos compreender melhor as préticas encontradas nas salas de aula.

A pesquisa foi realizada no municipio de Rio Claro, uma cidade do interior do Estado
de S&o Paulo, que atualmente conta com uma populagdo estimada de 204.797, com uma area
de 498,422 kmz, localizada proxima as cidades de Piracicaba e Sdo Carlos.?? Atualmente a
cidade conta com 56 escolas divididas em Educacéo Infantil — etapa I, Educacdo Infantil — etapa

I1, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental 1l e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

O primeiro Jardim da Infancia do municipio foi criado através da Lei n°® 93 de 07 de
maio de 1949. A segunda escola sO seria criada trés anos depois. A grande expansao do
atendimento das criancas pequenas no municipio se deu na década de 1980 com a criacdo de
13 novas escolas. As pré-escolas da época desenvolviam seu trabalho com enfoque na proxima
etapa da escolarizagéo, servindo como suporte para a alfabetizacdo (RIO CLARO, 2008).

O surgimento das creches ocorreu apenas em 1953, sendo iniciado por instituicbes
filantropicas, onde o trabalho era realizado “por voluntarios sob a coordenagdo de uma diretora
ligada a entidades religiosas” (RIO CLARO, 2008, p.15). Apenas em 1986 foi inaugurada a
primeira creche municipal, incorporando de maneira gradativa as unidades filantropicas, e em
1990, através do decreto n° 4132 de 08 de marco, as creches foram declaradas como Unidades
Educacionais, sendo administradas pela Secretaria Municipal da Educacdo (RIO CLARO,
2008).

Como podemos observar, 0 municipio de Rio Claro seguiu a trajetoria da Educacéo

Infantil tracada para todo o territorio nacional, tendo sua origem, principalmente, no que se

22 Mais informagles sobre a estrutura do municipio acesse o site do IBGE através do endereco
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/rio-claro/panorama.
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refere a creche, nos programas assistencialistas, para posteriormente servir aos propésitos da
préxima etapa de ensino, buscando neste percurso encontrar a sua identidade.

Em 1998 a Secretaria Municipal da Educacao elabora o documento “Proposta curricular
de educacdo infantil”, com a colaboracdo de uma comissdo organizadora composta por 10

pessoas, dentre elas funcionarios da secretaria, diretores, coordenadores e professores.

Esta proposta ndo tem a pretenséo de fechar a discussdo em torno do curriculo
de Educacao Infantil e nem ser modelo pronto. Lembrando sempre que é uma
reflexdo baseada nos pensamentos tedricos, na nossa realidade atual, na
compreensdo da L.D.B., nos principios norteadores da Secretaria Municipal
da Educacdo, permanecendo a proposta curricular em aberto, para discussdes
e sugestdes gue contribuam para o enriquecimento do curriculo (RIO CLARO,
1998, p.23-24).

O documento surge no intuito de fornecer um eixo norteador para as praticas
pedagdgicas realizadas nas escolas de Educacdo Infantil, sem apresentar um carater normativo.

Neste contexto, cada escola estaria livre para adequéa-lo de acordo com a sua realidade.

No corpo do texto o curriculo é apresentado por areas do conhecimento, sendo elas:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica, além dos temas transversais
como: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Salide e Orientacdo e Identidade Sexual
(RIO CLARO, 1998). Cabe ressaltar que, essa divisdo do curriculo em areas do conhecimento
ja estava presente nas orientacGes de Rio Claro, mesmo antes do RCNEI estar disponivel como

documento oficial.

A fundamentac&o teorica desta proposta curricular embasa-se quase que exclusivamente
nos trabalhos de Jean Piaget e de Emilia Ferreiro. Abordando o desenvolvimento infantil
segundo a perspectiva desses autores apresenta-se um direcionamento para o trabalho em sala
de aula. A proposta de trabalho com a lingua portuguesa apresenta uma lista de atividades a

serem realizadas nas escolas de Educacdo Infantil, sendo elas:

e Atividades de producdo e compreenséo da linguagem oral,
e Atividades de reflexdo sobre a linguagem oral;

e Atividades de antecipagéo e significados;

e Atividades de leitura de textos;

e Atividades de composicdo de textos;

e Atividades de jornal;

e Banco de palavras;

e Leituras ambientais;
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e Leituras ocupacionais;

e Bibliotecas;

e Relagdes de imagens com textos;
e Caderno de musicas;

e Escrita livre (RIO CLARO, 1998).

Né&o ha referéncia no documento sobre a importancia da relacéo entre a funcao social da
escrita com a aquisicdo dos cddigos no ensino da linguagem escrita para criangas pequenas,
apenas apresenta-se uma lista de atividades consideradas ideais para serem desenvolvidas no
ambiente escolar, sem uma énfase na necessidade de contextualizagdo e significagdo destas

atividades para as criancas.

Sob a influéncia da Lei 11.114 de 16 de maio de 2005, que alterou a duragdo do Ensino
Fundamental para nove anos, e dos programas do governo federal que se debrucavam sobre a
tematica do curriculo, como o Programa Curriculo em Movimento e o seminario Curriculo em
Debate, a rede municipal viu a necessidade de repensar as questdes curriculares do ensino
proposto pelo municipio. Dessa forma, foi elaborada a “Reorientacdo Curricular da Rede
Municipal de Ensino de Rio Claro”, que contou com a participagdo de cerca de 30 pessoas

dentre especialistas, professores e colaboradores (RIO CLARO, 2008).

A fundamentacéo tedrica desse segundo documento da rede mantém-se fortemente
ligada aos estudos de Piaget, no entanto, acrescida de algumas poucas contribuicdes de
Vygotsky. J4, as orientacdes acerca dos contetdos a serem trabalhados na Educacdo Infantil
foram retiradas, exclusivamente, do RCNEI, e, portanto, apresentam-se de maneira muito
semelhantes ao documento original, inclusive com a divisdo em dois grupos etarios (de zero a
trés anos e de trés a cinco anos), e com a segmentacdo dos conteidos em eixos tematicos (RIO
CLARO, 2008).

Dessa maneira, 0s contetdos a serem trabalhados com o segundo grupo etario no eixo

da linguagem oral e escrita, consistem em:

e Observacdo e manuseio de materiais impressos, como livros, revistas,
historia em quadrinhos etc., previamente apresentados ao grupo.

e Valorizacéo da leitura como fonte de prazer e entretenimento.

e Reconto de historias conhecidas com aproximacao as caracteristicas da
historia original no que se refere & descri¢do de personagens, cenarios e
objetos, com ou sem a ajuda do professor.

e Conhecimento e reproducdo oral de jogos verbais, como trava-linguas,
parlendas, adivinhas, quadrinhas, poemas e cangdes.
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e Participacdo nas situagdes em que os adultos l1éem textos de diferentes
géneros, como contos, poemas, noticias de jornal, informativos,
parlendas, trava-linguas, etc.

e Participacdo em situacdes que as criancgas leiam, ainda que ndo o fagcam
de maneira convencional.

e Reconhecimento do prdéprio nome dentro do conjunto de escrita.

e Escrita do proprio nome em situagdes em que isso é necessario.

e Produgdo de textos individuais e/ou coletivos ditados oralmente ao
professor para diversos fins.

e Prética de escrita de proprio punho, utilizando o conhecimento de que
dispde, no momento, sobre o sistema de escrita em lingua materna.

e Respeito pela producéo propria e alheia (RIO CLARO, 2008, p.89).

Ao seguir o caminho trilhado pelo RCNEI, a Reorientacdo Curricular sujeita-se a
receber as mesmas criticas do documento federal, com a fragmentacdo do ensino em eixos
tematicos, assemelhando-se as disciplinas do Ensino Fundamental, e, por conseguinte,
desconsiderando as especificidades das escolas de Educacdo Infantil. Além disso, percebe-se
um estreitamento ainda maior nessas orientacfes com relacdo a producdo das propostas
didatico-pedagdgicas, explicitadas como estratégias de ensino praticamente finalizadas para o

docente delas “apropriar-se” no seu planejamento.

Esse documento serviu como eixo norteador do trabalho realizado na rede municipal de
Rio Claro até o ano de 2016. Entretanto, em 2014 a Secretaria Municipal da Educacdo mais
uma vez reuniu-se para repensar o curriculo da Educacéo Infantil, e elaborou no prazo de dois
anos o documento “Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro”, reavaliando os
textos oficiais ja mencionados e o trabalho realizado pelas escolas municipais até aquele

momento.

A Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro aponta que as experiéncias
proporcionadas na Educacéo Infantil, inclusive as que se referem ao trabalho com a linguagem
escrita, “precisam provocar a curiosidade, o pensar, o desafio, 0 levantamento de hipdteses e

instigar situacdes que possibilitem a construcdo de conhecimentos” (RIO CLARO, 2016, p.16).

A curiosidade e o entusiasmo perante 0 novo sdo algumas das caracteristicas das
criancas pequenas e dos bebés que, segundo a Orientacéo Curricular, precisam ser considerados
no planejamento das acbes pedagogicas na Educacdo Infantil. Ao considerarmos essas
caracteristicas, permitimos que a crianga Seja um sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem, que encontre na escola um espaco ideal para ampliar suas experiéncias, testar e
aprofundar seus conhecimentos, sendo estimulada a pensar, a conhecer e a explorar. As praticas
com essa faixa etaria tornam-se muito mais ricas se possibilitamos que as criangas vivenciem

situacOes que sejam significativas no contexto em que vivem.
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Nessa perspectiva, que coloca a crianga como sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem, torna-se importante que o trabalho realizado com a linguagem escrita seja
significativo para as criangas, que exerca “funcdes sociais relevantes para elas, e de maneira
indissociada de outras formas de expressdo e comunicacao de que elas precisam para significar

o mundo, apreendé-lo, produzi-lo, torna-lo vivivel para o outro” (GALVAO, 2016, p.26).

Durante as Ultimas décadas as escolas tém sido o principal local de aproximacao entre
as criangas e a cultura escrita, € 0 contato precoce, ainda na infancia, com materiais escritos
apresenta-se como um fator importante para a concretizacéo e eficicia da alfabetizagdo. Cabe
ressaltar que a relacdo da crianga com a cultura escrita deve ser mediada pelas concepcdes de
crianca e de Educacdo Infantil apontadas pelos documentos oficiais que orientam o trabalho
realizado nas escolas (GALVAO, 2016).

Proporcionar o contato, ainda na primeira infancia, com portadores de texto e outros
materiais escritos € de extrema importancia para a familiarizacdo e apropriacdo deste tipo de
linguagem, pois, embora a maioria das criangas nas¢cam atualmente em um mundo letrado, em
que a linguagem escrita faz-se presente constantemente, esse contato difere dentro de cada
sociedade, dentro de cada cultura e ambiente familiar. Enquanto algumas familias podem
valorizar e estimular a apreciacdo literaria das criancas lendo livros de literatura infantil desde

a mais tenra idade, outras sequer possuem um livro em casa.

Na tentativa de proporcionar as criangas pequenas e aos bebés o contato com a cultura
escrita, a Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro (2016, p.23) define alguns
objetivos especificos para cada faixa etaria desde o Bercéario |, caracterizando a entrada dos
bebés na Educacdo Infantil até o Infantil I, o qual corresponde ao Gltimo ano desta etapa de
ensino. A elaboracdo dos objetivos desse documento segue uma perspectiva de aumento
gradativo das experiéncias com a cultura escrita, iniciando-se no Bercario | com o objetivo de
“manifestar interesse por historias lidas e contadas por meio de diferentes técnicas”, €

culminando no Infantil 11 com o0s seguintes objetivos:

e Desenvolver atividades da vida diéria e escolar que necessitem a utilizagdo dos
movimentos dos pequenos musculos (servir-se sozinha e utilizar talheres com destreza,
vestir-se sozinha sem ajuda nos lacos e bot@es, calcar-se sozinha inclusive dando lagos,
escovar os dentes, lavar as mados, manusear paginas de livros e revistas uma a uma,
utilizar a tesoura para recorte com autonomia, pintar dentro dos espagos delimitados
com maior controle os desenhos produzidos pela propria crianga, escrever dentro da
linha (folhas pautadas) com maior habilidade e controle);

e Conviver com a cultura escrita por meio dos diversos portadores de texto e géneros
textuais em situacdes reais do uso da lingua (livros de historia, receitas, bilhetes, rétulos,
parlendas, poesias, musicas, adivinhas, entre outros);
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e Vivenciar situacOes de leitura e ler mesmo que e forma ndo convencional e participar
de contacdo de histdria ouvindo e recontando o que ouviu;

e Participar de situaces que permitam reconhecer a escrita de seu proprio nome, de
criancas da turma e dos educadores com quem convive e de palavras que sejam
significativas a partir dos projetos desenvolvidos;

e Participar de situacdes de escrita em brincadeiras de faz de conta, nos projetos de
trabalho, em textos coletivos tendo o professor como escriba, entre outras; (RIO
CLARO, 2016, p.44).

Ao analisarmos os objetivos que o documento prop&e, podemos perceber que o contato
com a cultura escrita deve ocorrer em situagdes reais e proprias do universo infantil e que sejam
significativas para as mesmas, estando inseridas na rotina escolar de maneira contextualizada,
bem como possibilitando as criancas a exploracdo e a vivéncia dessa linguagem desde sua

entrada na Educacdo Infantil até o seu Ultimo ano nesta etapa de ensino.

E valido salientar aqui que, embora as criancas possam alfabetizar-se na Educacéo
Infantil, ndo cabe a esta etapa da Educacdo Basica direcionar suas praticas para essa finalidade.
Suas acOes devem centrar-se nas interacdes e brincadeiras, bem como no interesse particular

das criangas em aventurarem-se no universo da linguagem escrita (GALVAO, 2016).

As criangas necessitam brincar e interagir. A brincadeira é a primeira linguagem da
crianga; € através dela que ocorre a aprendizagem, e esta ndo deve ser sacrificada ou diminuida
em prol de uma alfabetizagcdo forcada e precoce, na qual se busca uma preparacdo para a
préxima etapa escolar. Portanto, cabe ao curriculo na Educacdo Infantil estabelecer, de maneira
clara, suas concepcdes de crianca e de préaticas pedagdgicas, para subsidiar as acdes cotidianas
que ocorrem nas instituicdes, sempre pautadas pelas orientac6es legais vigentes, pois:

Tratar das concepgfes em uma Proposta Pedagogica significa refletir e
explicitar uma visdo de sociedade, de ser humano, de criangca, de
desenvolvimento e aprendizagem, de educacéo e cuidado. Nesse sentido, 0
momento de elaboragdo da Proposta Pedagdgica constitui oportunidade de se
revelar e discutir as crencas e os valores que estdo subjacentes a pratica, de

fundamenté-Ila tedrica e legalmente e de buscar coeréncia entre o discurso e as
acOes vivenciadas no cotidiano (SALLES; FARIA, 2012, p.29).

Na Proposta Pedagdgica das institui¢cdes de Educacdo Infantil estdo presentes bem mais
que apenas as orientacfes do trabalho pedagogico; nela encontram-se a identidade daquele
lugar, da sua comunidade, sua projecédo para o futuro da instituicdo e também para o futuro das

criangas que ali estdo diariamente.

O curriculo é um ato politico, € onde estdo expressas as intencionalidades do processo
educativo realizado no interior das instituicbes de Educacdo Infantil. H& nele a caracterizagédo

de sociedade que almejamos, podendo, dessa maneira, contribuir para a manutencdo ou
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diminuicio das diferencas sociais e econdmicas. E na constituicdo do curriculo que vamos

construindo a identidade da Educagéo Infantil.
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5 — Dados da pesquisa: analise dos contextos

Iniciaremos a apresentacao e analise dos dados pelo primeiro contexto proposto por
Mainardes (2006a,2006b) na abordagem do Ciclo de Politicas, o contexto de influéncia, tendo
por base a contribuicdo da Coordenadora da comissdo responsavel pela elaboracdo da
Orientagdo Curricular de Rio Claro e da atual Coordenadora da Educacéo Infantil — etapa II,

que também participou da elaboragcdo do documento.

Seguiremos, entdo, para 0 segundo contexto, o contexto da producéo de texto, ainda
pautados pela contribuicdo das duas coordenadoras entrevistadas, pelos apontamentos das
entrevistas com os grupos focais de professoras e da analise do documento produzido pelo

municipio e dos documentos das Unidades Escolares (PPP).

Finalizaremos com o contexto da pratica, no qual iremos nos concentrar no que foi
encontrado nos documentos produzidos no micro contexto, (documentos das professoras e
materiais das criancas — cadernos, portfolios e atividades em folhas avulsas), correlacionando-

0s com o que foi apontado nas entrevistas realizadas com as docentes de Infantil I1.
Contexto de Influéncia

O contexto de influéncia ¢ onde, normalmente, “as politicas sdo iniciadas e os discursos
politicos construidos. E nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar a
definicao das finalidades sociais da educagdo e do que significa ser educado” (MAINARDES,
2006b, p.96-97).

Ao emergir um novo discurso politico que visa a criacdo ou alteracdo de politicas
publicas, vemos sobressair as concepcdes de educacdo que estdo em pauta na esfera
governamental, cujo o que sera proposto ou alterado nas orientacdes legais contribuira para a
mudanga ou para a manutencdo da realidade social a que estas se referem, refletindo

diretamente os ideais defendidos e valorizados pelo governo.
Desse modo, é neste primeiro contexto

[...] que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base
para a politica. O discurso em formacdo algumas vezes recebe apoio e outras
vezes € desafiado por principios e argumentos mais amplos que estdo
exercendo influéncia nas arenas publicas de ag&o, particularmente pelos meios
de comunicacéo social (MAINARDES, 2006b, p.97).

Encontramos nos meios de comunicagdo um grande difusor das ideias defendidas em

diferentes arenas, contribuindo para que a diversidade de pensamentos e ideais articulem-se e
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influenciem a proposicéo das politicas publicas.

Em uma andlise mais profunda das influéncias globais e internacionais, destacam-se,
pelo menos, duas maneiras de influenciar uma politica pablica. Uma delas € o fluxo de ideais,
que consiste na circulacdo de ideais que circulam internacionalmente, tanto no meio politico
guanto no meio académico. A segunda maneira refere-se “ao patrocinio e, em alguns aspectos,
a imposi¢ao de algumas “solugdes” oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais

(World Bank e outras)” (MAINARDES, 2006a, p.52).

As influéncias para a elaboragdo de politicas publicas emergem de diversas fontes e
contextos. Algumas sdo mais sutis e indiretas, enquanto outras apresentam um carater
impositivo, muitas vezes atrelando investimentos necessarios para a area a implementacao de
determinadas politicas, que nem sempre visam a alteracéo da realidade social, e sim o lucro de
algumas instituicbes privadas especificas ou privilégios para determinados agentes

governamentais.

Ao buscarmos compreender quais influéncias se fizeram presentes na proposicao de
uma nova orientacdo curricular para 0 municipio em que realizamos a pesquisa, entrevistamos
a Coordenadora (denominada C1 — Coordenadora 1) da comissao responsavel pela elaboragédo
deste documento, e a atual Coordenadora da Educacéo Infantil — etapa 11, (denominada de C2),
que na época participou da elaboracdo deste documento municipal; a ambas indagamos quais

foram os fatores que influenciaram esta tomada de deciséo.

Durante a entrevista, C1 apontou alguns fatores que influenciaram a criagéo desta nova
orientacdo legal do municipio. Um dos principais fatores que levou a propostas da elaboracao
da Orientacdo Curricular, emergiu das reunides que ela (C1) realizava com as professoras
coordenadoras das escolas de Educacdo Infantil do municipio, que, na falta destas, eram

representadas pelas diretoras, vice-diretoras ou dirigentes das instituicdes.
Dentre as demandas decorrentes dessas reunides, podemos destacar que:

Alguns coordenadores traziam a necessidade de ter certinho o que o maternal
I trabalha, eles queriam na verdade, fechar em algumas coisas. Um curriculo
fechado, e eu me preocupava muito com isso, porque 0 quanto isso tiraria a
autonomia do professor, tiraria a criatividade desse professor e a autonomia
da escola, pensando que cada escola tem seu projeto politico pedagégico.Com
0 passar do tempo a gente foi pensando, conversando, no grupo de
coordenacdo mesmo, e eu colocava sempre essa preocupacdo para elas, o
porqué eu ndo queria, porque as vezes as pessoas entendem isso como um
curriculo minimo (C1 — grifo nosso).
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A demanda por um curriculo minimo?, por um curriculo padronizado, no qual se
encontra previamente estabelecido o que cada ano devera trabalhar com as criangas de
determinado ano escolar, € um fator que nos chama atencdo na fala da participante. C2
corrobora com esta demanda ao afirmar que “dentro do grupo surgiu a necessidade de se fechar
algumas coisas, porque a gente percebia que cada um trabalhava de uma maneira. Entdo o grupo

sugeriu que a gente montasse um documento” (C2).

Este anseio por um curriculo padronizado, no qual se estabelecem os conte(idos minimos
necessarios a serem aprendidos em cada faixa etéria, requer atencdo e cuidado em sua
proposicdo, pois devemos nos atentar para o que essa homogeneizagdo do ensino ira acarretar
no desenvolvimento das criancas e nas condi¢des de trabalho das professoras. Ao analisarmos
as origens desta proposta de padronizacao, percebemos que se justificam a preocupacdo da
participante C1 e sua relutancia em elaborar um documento que na prética fosse adotado como
um curriculo minimo.

As tentativas de padronizacdo dos curriculos, dentro de um processo crescente
de controle sobre o trabalho docente, relacionam-se a crescente penetragéo, na
educacdo, de um ideério produzido no campo empresarial, tributarias de uma
visdo economicista e voltada apenas a produtividade e a eficiéncia dos
sistemas de ensino. As padronizacfes submetem o trabalho docente a
determinagBes tomadas por técnicos e especialistas, desrespeitando a

autonomia das escolas e de seus professores, a diversidade cultural dos alunos
e seus ritmos de aprendizagem (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p.282).

A proposta de elaboracdo de uma Orientacdo Curricular no municipio de Rio Claro ndo
emerge de técnicos e/ou especialistas externos a escola 0s quais, muitas vezes, desconhecem a
rotina escolar, ela origina-se no grupo de estudos das coordenadoras. Embora estas néo
vivenciem diretamente o contexto da sala de aula, elas sdo parte atuante da comunidade escolar,
responsaveis pela orientacdo e acompanhamento do trabalho docente. Cabe ressaltar que a
proposicédo da elaboracdo deste documento ndo se inicia como uma demanda das professoras,
ela surge de uma demanda de outra parcela da comunidade escolar, representada pelas

professoras coordenadoras de cada instituicdo de Educacédo Infantil do municipio.

Apesar da demanda por uma padronizacao do curriculo ter originado-se na comunidade
escolar, ela ndo deixa de trazer consigo as criticas e preocupacfes com a implementacéo desta
proposta, uma vez que a proposta de um unico modelo curricular reforca a capitalizacdo da

educacdo, na qual sua eficiéncia e produtividade sdo medidas através de avaliagdes externas, e

2 Entendemos que ao se referir a um curriculo minimo a participante C1 refere-se também a um curriculo
padronizado, ao apontar a necessidade levantada por seu grupo de estudos de se pré-estabelecer o que sera ensinado
em cada ano da Educacéo Infantil.
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concebe a competitividade como mola propulsora para melhoria da qualidade de ensino
(CHIZZOTTI; PONCE, 2016).

Embora a proposta de uma padronizacdo curricular receba fortes criticas, ela também
encontra apoiadores no meio educacional. Atualmente, a ideia que justifica uma proposta de
curriculo minimo, inclusive legitimando a proposta da BNCC, é a de que ele viabilizaria o
acesso a uma educacgdo equitativa, garantindo a todos 0 acesso aos mesmos conteddos, e,
portanto, as mesmas possibilidades de aprendizagem. Ao possuirem as mesmas possibilidades
de aprendizagem, com enfoque nos contetdos ensinados, a proposta de um curriculo minimo,
vem corroborar para que a competitividade do mercado de trabalho ocorra de maneira
igualitaria (LIMAVERDE, 2015).

Quando a participante C2 pontua que cada escola trabalha de uma maneira, e que entdo
era necessario “se fechar algumas coisas” subentendendo-se a necessidade de uma
padronizacdo do que € ensinado para as crian¢as da Educacéo Infantil, vemos uma aspiracao a
um modelo de ensino igual para todos, o que é incompativel com as propostas da DCNEI. O
mesmo modelo de ensino para todos ndo garante, necessariamente, uma educagdo igualitaria,
na qual todos possuam as mesmas possibilidades de aprendizagem, tendo o seu tempo de
aprendizagem respeitado. A proposta de um modelo de ensino nos remete a proposta dos
mesmos conteudos para todos, independentemente de seu contexto e suas vivéncias, N0 mesmo
tempo, desconsiderando as particularidades de cada sujeito. Justifica-se aqui a preocupacgéo da
participante C1 com a elaboracgéo de tal documento.

N&o podemos resumir a educacdo de qualidade a um curriculo padronizado, uma vez
que existem diversos fatores que refletem diretamente na qualidade da educagdo, como a
formacdo das professoras, a infraestrutura das escolas, 0 acesso a material pedagdgico

diversificado, dentre outros.

Se realmente o que se busca e a melhoria da qualidade de ensino, as politicas
publicas deveriam se voltar inicialmente para a reducdo das assimetrias
sociais, enquanto as politicas educacionais precisariam considerar que um
ensino de qualidade s6 se faz em condi¢cBes materiais adequadas e com um
professorado preparado para enfrentar os desafios da educagdo. Padronizar o
curriculo é reduzir as oportunidades educacionais dos estudantes e a
autonomia docente. Padronizar o curriculo é negar o direito a diferenca e
desrespeitar as diversidades culturais. Padronizar o curriculo é buscar um
caminho facil para um processo complexo e que ndo se resolve com medidas
simplistas. Padronizar o curriculo é uma solucéo barata para substituir a soma
de investimentos que a educacdo necessita. Padronizar o curriculo é, pois,
mais uma solucdo in6cua para os graves problemas que desafiam o campo
educacional (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p.295 — grifo nosso).
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Como os autores apontam, a padronizacdo de um curriculo acarreta diversas
consequéncias para a educacdo, sendo uma solucdo simplista para problemas de maior
complexidade. O medo dessas consequéncias provocadas pela padronizacdo de um curriculo
para a Educacéo Infantil municipal reflete-se na fala da participante C1, na qual ela ressalta sua
preocupacdo com a possibilidade de perda da autonomia e criatividade docente, bem como da
identidade da escola, uma vez que cada escola elabora o seu PPP de acordo com as

especificidades da sua comunidade.

No entanto, apesar das ressalvas da participante C1, as demandas pela elaboracdo de um
documento que norteasse o trabalho das professoras de Educagdo Infantil de Rio Claro
continuaram a emergir no grupo de estudos das professoras coordenadoras. Conforme aponta
C1:

Mas as discussdes do grupo, elas avancaram de um tanto e a gente foi
estudando, e o bacana é isso, a gente foi estudando, o grupo foi estudando,
tanto que de reuniGes mensais elas comegaram a acontecer quinzenalmente,
porque a demanda que a gente foi levantando para estudo era tanta que o

negdcio foi... E o grupo falou que a gente poderia fazer sim, levantar alguns
objetivos que pudessem nortear nosso trabalho (C1).

Nesta fala da participante vemos uma mudanca na perspectiva do documento que seria
elaborado pela rede, embora as coordenadoras demandassem a elaboracdo de um curriculo
minimo, C1 propde o levantamento de “alguns objetivos que pudessem nortear o nosso

trabalho” (C1), sem determinar contetidos especificos para ano da Educagdo Infantil.

A necessidade de diferenciar a construgdo da Orientacdo Curricular de um curriculo
minimo fica clara quando a participante C1 decide iniciar o processo de elaboracdo do

documento, afirmando que:

Entdo vamos construir um documento, s6 que em nenhum momento nos
nomeamos de curriculo minimo, até porque ndo é um curriculo, noés
comegamos a estudar e eu falei entdo vamos fazer, vamos pensar uma forma
da gente construir, e isso demorou muito tempo, mais de dois anos, porque foi
mesmo ali no coletivo, e foi e voltou (C1).

As solicitagbes do grupo de estudo das professoras coordenadoras foi um fator de
influéncia que se originou da necessidade apontada pelo grupo, em que os questionamentos
encontrados por elas na préatica docente, no cotidiano da sala de aulas, serviram como ponto de

partida para o questionamento das orientagdes vigentes e sua aplicabilidade na prética.

Mas, além da influéncia originaria da pratica, alguns conceitos e concepc¢des também

corroboraram a construcdo da base das politicas publicas, nas quais as concepgdes apresentadas
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legitimam-se no texto politico. No caso desse documento, a concep¢do de crianca apresentou-
se como ponto de partida para as indagacgdes, ressaltando a importancia de se compreender para

guem se destinam as politicas pablicas, como aponta a C1.:

Porque antes da gente pensar em qualquer documento nds pensamos que
tinhamos que entender quem é a crianga, 0 que nos estamos compreendendo
por crianca, para depois construir um documento gue venha ao encontro disso.
Entdo o que o documento reflete sobre a crianga que, entendo ser a concepgao
de rede e da SME: é um ser ativo, é um ser que age, que constréi, como diz 0s
documentos oficiais, que constrdi histdria, que vivencia historia, que toma
decisBes e ndo é uma pessoa que tem que ser tutelada a todo momento, uma
crianca ativa, que tem uma vivéncia fora da escola e que traz a sua vivéncia
para dentro da escola. Foi nesse sentido que a gente se embasou para fazer o
documento, nessa concepgdo de crianca ativa que pode tomar decisoes, que
tem que ser respeitada enquanto numa etapa da vida que € essencial do
desenvolvimento. N&o é s6 uma etapa da vida preparatoria, mas é uma etapa
da vida que tem uma importancia muito grande para ela mesma se constituir
enquanto ser humano, que € afetivo, que é fisico, que é social e que é cognitivo
(C1).

Uma proposta construida e que orientasse mesmo o que o professor precisa
trabalhar naquele momento com as criangas, pensando na crianca, pensando
na concepgdo de crianga que a gente tem, vislumbrando que adulto a gente
pretendia formar, o exercicio foi esse (C1).

Outro fator que exerceu forte influéncia no grupo para a elaboracéo desse documento
foi a falta de subsidios encontrados nos documentos federais:
O referencial curricular da educacéo infantil ja estava com algumas questdes
levantadas pelo proprio Ministério da Educacéo, de que ele ndo estava legal,
e a gente ndo gostava muito da divisdo que ele trazia dos eixos, que é um eixo
gue remete muito a organizacdo do ensino fundamental, uma organizagéo
fragmentada, que ndo respeita a concepcao que a gente tem de crianga. (...) A

Base ainda ndo estava definida, ela estava em discussdo mas ndo tinha sido
divulgada, estava muito dentro do MEC ainda (C1).

Apesar de ndo encontrar o direcionamento que C1 e C2 julgavam necessario nos
documentos oficiais que estavam em vigor no momento da elaboracédo da Orientacao Curricular
de Rio Claro/SP, eles serviram de referéncias para o estudo e proposta do novo documento,
como afirma C2: “0s documentos oficiais, as diretrizes curriculares, o parecer 5, orientaram
tudo isso, e 0s autores que vinham das diretrizes curriculares que nés fomos estudando,

aprofundando os temas para colocar nessa orientacao”.

Ao analisarmos as falas das duas coordenadoras (C1 e C2), que desempenharam
diferentes papéis na proposta da Orientacdo Curricular, foi possivel compreender os principais
fatores que influenciaram a elaboracéo do documento. Foram apontados fatores de influéncias

que emergiram da comunidade escolar, representadas pelo grupo de estudo das professoras
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coordenadoras, outros que se originaram do estudo de concepcdes e conceitos tedricos, dentre
0s quais foi destacada a necessidade de compreensao da concepcao de crianga que seria adotada
pela rede municipal, e, finalmente, a falta de subsidios dos documentos oficiais federais, uma
vez que as orientacGes do RCNEI estavam ultrapassadas e nao condiziam com a concepcao de
crianga do municipio, e a BNCC ainda estava em fase de elaboragdo e discussdo dentro do
MEC.

Apods a compreensdo dos fatores que influenciaram a elaboracdo da Orientacdo
Curricular, seguiremos para o segundo contexto do Ciclo de Politicas, o contexto da producéo
de texto.

Contexto da Producéo de Texto

O contexto da producdo de texto representa a maneira como as ideias discutidas no
contexto da influéncia tomam forma de textos politicos e passam a representar a politica
publica, apresentando-se de diversas formas, desde textos legais oficiais até pronunciamentos
e videos (MAINARDES 2006b).

A producdo dos textos politicos ndo se resume a apresentacdo dos ideais de um dnico
grupo, mas sim resulta-se de “disputas e acordos, pois os grupos que atuam dentro de diferentes

lugares da producdo de texto competem para controlar as representagdes da politica”
(MAINARDES, 2006b, p.97).

Ao analisarmos as entrevistas sobre a elaboracdo da Orientagdo Curricular de Rio
Claro/SP, podemos perceber que a producdo do seu texto foi marcada por disputas de ideais e
compromisso, buscando a criacdo de um texto coeso que defendesse os posicionamentos de
todos os envolvidos, no qual cada grupo se responsabilizou por uma etapa da escrita, conforme

afirma C1:

Um grupo faz bercério 1, outro grupo faz bercario Il, e depois a gente vai
socializando as informag6es. Cada grupo se reunia, e eu fui tentando participar
de todos eles, para fazer o levantamento, o que o bercéario | vai trabalhar com
aspecto fisico, aspecto intelectual, aspecto social e com aspecto afetivo, o
pessoal responsével pelo bercério 1l também, e assim consecutivamente. E
quando eu recebi de volta, [...] cada grupo tinha feito de um jeito, cada um fez
a escrita de um tipo, embora a gente tivesse combinado a priori como
fariamos, dai eu coloquei tudo em slide, apresentei e mostrei como estava, e
falei que tinhamos que afinar isso (C1).

Esta foi a primeira escrita do documento, mas o grupo e a coordenadora julgaram

necessario rever alguns pontos e acertar a escrita para que o documento apresentasse a mesma
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linguagem, o que certamente facilitaria a compreensao de seus futuros leitores. Portanto,

naquele momento foi realizada uma segunda escrita:

Os grupos se reuniram de novo, comegaram a fazer de novo e retomar de novo,
foi uma segunda escrita, voltou essa segunda escrita eu tentei dar uma
organizada nisso, acho que voltou de novo para 0s grupos e ai a gente trocou
UM pouco as pessoas, quem estava no bercério | pula para o bercario Il para
também ajudar a fazer uma ligagdo do I com o Il (C1).

No entanto, a criacdo desse documento ndo ficou exclusivamente dentro da Secretaria
Municipal de Educacdo. Embora os agentes responsaveis pela elaboracdo desse documento
fossem profissionais da Secretaria e professoras coordenadoras, ou vice-diretoras ou dirigentes
das escolas, houve a preocupacdo de inserir as professoras que atuam diretamente com as

criancas neste processo. Conforme salienta C1:

Em dados momentos eu enviei para as escolas com o intuito que elas
mostrassem isso nos HTPC’s, que trocassem com as professoras. Em algumas
escolas isso foi muito bacana, teve a troca, teve escolas que ndo funcionou da
forma como n6s gostariamos enquanto grupo que funcionasse, porque a gente
queria o envolvimento desse professor, estava sendo feito na secretaria, mas
com representantes de todas as escolas, entdo, a todo momento a gente falava,
comenta la na escola, leva para a escola (C1).

Corroborando essa afirmativa, C2 ressalta que:

Enquanto eu estava |4, a gente criava algumas coisas, levava para a escola,
discutia com os professores e voltava & para ir modificando e alinhando,
porque foi um movimento desde 2014. Entdo, ia, voltava, discutia, porém,
hoje, que eu estou na rede como coordenadora do infantil, tendo essa viséo
mais ampla, percebo que ndo chegou. Algumas escolas ndo fizeram esse
movimento; ficou guardado na gaveta s6 para o professor coordenador, ndo a
maioria, mas uma grande parte das escolas ficou, infelizmente, como uma lista
de objetivos que a secretaria mandou (C2).

Como apontam as duas participantes (C1 e C2), a participacdo das professoras da
Educacdo Infantil na construcdo do documento ficou atrelada ao interesse da professora
coordenadora em compartilhar com o grupo de professoras 0 que estava sendo feito na
secretaria, 0 que dificultou o acesso de todas as docentes ao que estava sendo proposto como
documento. A participacdo na discussao da elaboracéo da Orientacdo Curricular ocorreu de trés

maneiras distintas com os grupos focais da pesquisa, como mostra a tabela abaixo:

N&o lembram/
néo estavam da
Educacéo Infantil
da rede municipal

Participacéo dos
grupos focais nas Participou Nao participou

discussoes
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GF1 X
GF2

GF3

GF4 X
GF5 X

GF6 X

GF7

GF8 X

GF9 X

GF10 X
GF11 X

GF12 X

Tabela 4 — Participacdo dos grupos focais nas discussdes que originaram a Orientacao
Curricular da Educacéo Infantil de Rio Claro

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Durante a entrevista com os grupo focais de professoras foi possivel constatar, na fala
das docentes, que em cinco das escolas houve uma discussao sobre o tema com a possibilidade
das professoras compreenderem e colaborarem com a constru¢do do documento; em outras
cinco escolas, o assunto, quando apresentado era mais em carater informativo, sem
possibilidades de discussdo; e ainda temos dois grupos de docentes que ndo lembram da
proposta do documento ou ndo estavam na rede nos anos de elaboragdo da Orientacdo
Curricular 2014-2016.

Uma experiéncia interessante nesta proposta de insercao das professoras na elaboragéo
do documento da rede foi relatada pelo GF1, na qual as professoras tinham acesso ao texto que
estava sendo construido na SME antes das reunibes em HTPC, para discutir o que estava
pertinente no texto e o que necessitava de alteragdo de acordo com o ponto de vista das docentes
daquela escola. Segundo o grupo focal, o “conhecimento foi via coordenadora, ela colocava na
pasta para a gente ler, mas nds ndo fomos la, a gente fazia debates do que era interessante do

que ndo era, dai a coordenadora ia até |4 e passava” (GF1).

A experiéncia positiva da discussdo em momentos de HTPC, sobre a construgéo do texto
da Orientacdo Curricular, também foi relatada pelos grupos GF5, GF8, GF11 e GF12. O GF11
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relata que:

[...] até tenho uma cédpia dele, a gente recebeu e nds participamos de varios
encontros que teve para discutir a orientagéo curricular, e quando foi montada
elaborada, eu participei de véarias formacdes. (GF11).

No entanto, outros cinco grupos focais ndo relataram uma experiéncia positiva sobre a
elaboracdo do documento, cujas principais criticas foram acerca da falta de conhecimento sobre
a elaboracdo do mesmo, da ndo participacdo direta, esta ficando exclusivamente para a
professora coordenadora, e a imposicdo de utilizacdo do documento para elaboracdo do
planejamento, como vemos nos relatos a seguir:

Na verdade existia uma comissdo de professoras coordenadoras E eu pouco
participei Eu ndo me lembro de ter tido uma participacéo efetiva (GF2).

No6s ndo participamos da construcao da orientacdo. Aqui, nao funcionou, nos
ndo conhecemos o documento da orientagdo e eu vou ser sincera eu ainda
tenho dividas, tem hora que vocé pensa nos aspectos onde vocé vai encaixar,
eu tenho dificuldade (GF3).

N&o soubemos de jeito nenhum, s6 chegou imposto nédo foi aquela coisa de ter
uma discusséo, a gente sempre foi assim, o professor sempre foi assim, de ter
gue receber o que eles mandam e vocé tem que executar (GF6).

Passavam pra gente que ia mudar (GF7).

Quem teve mais acesso foram os coordenadores, chegou 0 comentério para
gente Dessa nova mudanga mas participar efetivamente ndo ocorreu (GF9).

Corroborando os apontamentos dos grupos focais a participante C2 relata que durante
0s grupos de estudos:
[...] o que a gente percebe, os professores coordenadores que estavam
envolvidos na constru¢do do documento, porque sempre tem um grupo que
vai se dedicar mais se envolver mais e o outro grupo que fica mais de ouvinte
embora também fosse para participar e a C1 sempre instigava isso, mas alguns
sempre ficam de observadores. E a gente percebe o0 qué? Que esse grupo que
ndo foi tdo ativo na participacdo também ndo foi ativo para levar na escola, 0s
professores receberam uma lista de objetivos que a partir de agora tem que ser

aquilo e gque s6 usa no planejamento anual, entdo pega esses objetivos coloca
no planejamento anual mas que ndo liga com as estratégias (C2).

Percebe-se que a ndo participacdo direta, com presenca na SME por parte das
professoras, na qual fossem reconhecidas como sujeitos atuantes na construgdo do curriculo,
marca as falas docentes nas entrevistas nos grupos focais, principalmente nos grupos que nédo
tiveram a oportunidade de discutir o texto do documento nas suas Unidades Escolares. Ao ndo
participarem da construgdo do documento as docentes ndo se apropriam dele, ele transforma-se
em algo imposto, e a professora assume apenas sua execucdo e, muitas vezes, sem compreender

0 que esta executando, como os grupos GF3 e GF6 relataram nos trechos acima citados; a
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propria participante C2 relata que para “uma grande parte das escolas ficou, infelizmente, como

uma lista de objetivos que a secretaria mandou” (C2).

Segundo Chizzotti e Ponce (2012, p.33), esta imposicdo curricular que ocorre

verticalmente das secretarias de educacdo para as professoras acarreta:

[...] um impacto imediato nas praticas pedagdgicas cujas consequéncias sao:
0 nédo reconhecimento e a perda da autonomia dos educadores; a maximizacéo
da crenca de que o papel dos professores é o de transmissores de contetdos e
executores de tarefas pré-determinadas por “especialistas em educagdo”; a
submissdo do professorado a uma estreita ideia de qualidade educacional; a
individualizacdo extrema de sua tarefa; a subtracdo da autoria pedagdgica; a
naturalizacdo da ndo participacdo na formulacéo das politicas educacionais; a
restricdo dos espacos coletivos de formacgdo e de debates com os pares; a
desqualificagdo social do papel docente e, por fim, a institucionalizacdo do
processo. O impacto para os alunos é inevitavel.

Ao conceber a Orientacdo Curricular como algo imposto, elaborado por outras pessoas,
como uma lista de objetivos determinados pela SME que precisam ser atingidos, as professoras
ndo se apropriam do documento e do que ele propde, encarando-o apenas como mais uma tarefa
a ser cumprida, e que possivelmente ndo reflete a sua identidade enquanto docente. Talvez,
esses impactos pudessem ter sido minimizados se a discussdo houvesse ocorrido em todas as

escolas de Educacdo Infantil.

A proposta de discutir-se a Orientagdo Curricular nos HTPC’s das escolas, tendo a
professora coordenadora como porta-voz, foi uma das tentativas de possibilitar as professoras
a apropriacdo desse documento como sujeitos ativos. No entanto, ao vincularmos a participagdo
na producdo do documento através da professora coordenadora das escolas, sujeitamos as
professoras a interpretacdo que as coordenadoras fizeram deste documento, uma vez que 0s
diferentes envolvimentos das professoras coordenadoras com a proposta da SME, e inclusive
seus diferentes perfis enquanto coordenadoras, exercem influéncia direta na maneira como esta

foi repassada para as professoras.

Esta influéncia do envolvimento das professoras coordenadoras fica clara na fala da
participante C2, ao afirmar que “sempre tem um grupo que vai se dedicar mais se envolver mais
e 0 outro grupo que fica mais de ouvinte [...] esse grupo que nédo foi tdo ativo na participagéo

também nao foi ativo para levar na escola” (C2).

Como verificamos anteriormente no relato dos grupos focais, em algumas escolas a
participacdo na Orientacdo Curricular ocorreu de maneira positiva, enquanto outras deixaram a

desejar. Uma outra iniciativa da participante C1 para integrar as docentes na elaboragéo do



100

documento foi a realizagdo de alguns HTPC’s coletivos, realizados na SME, com algumas
temaéticas base das discussdes que ocorriam nos grupos de estudo das coordenadoras como a

rotina, chamada, importancia do desenho e cultura escrita.

Teve alguns HTPC’s que nds fizemos coletivamente, um deles foi da cultura
escrita, que era a mesma proposta que estava la na orientacdo, entdo como €
que os professores estavam vendo isso, seria uma troca para que a gente
pudesse entender, em algumas escolas isso deu muito certo, em outras escolas
ndo chegou da forma como a gente esperava que chegasse, mas o exercicio foi
esse (C1).

O primeiro HTPC foi em 2014 de rotina, depois um s6 de chamada, depois s6
da importancia do desenho e depois da cultura escrita. Porque para a gente
dizer para eles, 0 que a gente estd mostrando aqui ndo é em nenhum momento
falar receita, mas sdo possibilidades, do que fazer, sdo exemplos do que os
professores, a preocupacao era, entdo vamos filmar a pratica dos nosso
professores, em todos os HTPC que a gente fez, foram com préaticas dos
professores da rede, a gente esta fazendo assim, existem outras formas de
fazer, sdo sé exemplos, para colocar alguma coisa (C1).

A participacao nestes HTPC’s coletivos ndo foi mencionada por nenhum grupo focal,
embora grande parte das docentes entrevistadas ja estivesse lecionando na Educacéo Infantil do
municipio neste periodo (2014-2016), e, portanto, participaram destes HTPC’s, uma vez que a
participacdo nos mesmos nédo era opcional. Neste contexto, podemos inferir que as professoras
ndo associaram estes HTPC’s coletivos com o movimento de constru¢do da Orientagdo

Curricular.

Apos toda essa etapa inicial da produc¢do do texto, que envolveu estudos e discussdes
acerca da Orientacdo Curricular, chegou 0 momento de finalizar a escrita do texto, que ocorreu
em duas etapas. Primeiro foi realizada a divisdo das professoras coordenadoras para a escrita
do texto introdutdrio, e a segunda etapa, para finalizar a escrita deste texto, tornando-o0 coeso
para os leitores.

Segundo a participante C1, a primeira etapa de finalizagéo:

Teve um texto de introdugdo para explicar a proposta, para explicar a
concepcao, aquilo que a gente acredita, aquilo que a gente vem propor, na hora
da construgdo desse texto (introdutdrio) eu comecei a escrita, mas eu ndo daria
conta, até pelo tempo que tinha para terminar para fazer isso, entdo eu
perguntei para os coordenadores, o exercicio de pensar cada objetivo foi com
todos, mas o texto eu dividi, primeiro eu dividi todo mundo e cada um fez um
pedaco, porque eles falavam assim, a gente tem que ter a cultura escrita 14, a
gente tem que ter rotina, a gente tem que falar das atividades, do brincar, a
gente tem que falar da crianca que a gente acredita, entdo eu dividi cada grupo
ficou responsavel por uma tematica dessa para fazer um texto (C1).

J4, a segunda etapa de finalizag&o iniciou-se apos a elaboragéo dos textos de cada grupo:
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Cada grupo fez um texto e as vezes o texto entrava no texto do outro, para
fazer a juncdo de tudo isso eu fiz uma comissdo, algumas pessoas que
quiseram, alguns coordenadores que quiseram entraram nessa comissdo, a
adesdo foi opcional, e foi um grupo menor, até porque o grupo de 40 e tantas
pessoas, esse texto seria dificil, sé que a gente fazia e mostrava pro grupo, e
eles falavam, ndo estamos entendendo o que esta escrito ai, acho que esta
faltando autor ai para fundamentar, teve essa participagdo. Mandamos para as
escolas, para as escolas também em dado momento fazer a leitura desse texto,
antes da publicacdo, foi um exercicio assim, no final teve um grupo menor
para fazer a finalizagéo (C1).

Com a finalizacdo da producéo do texto da Orientacdo Curricular da Educacéao Infantil
de Rio Claro/SP, e sua publicacdo pela SME, as escolas de Educacgédo Infantil do municipio
passaram oficialmente?* a realizar seu planejamento pautadas pelos objetivos elencados no

referido documento.

Estes objetivos elencados na Orientacdo Curricular, além de orientarem a prética
pedagogica das professoras da rede municipal e nortearem a elaboracdo dos Planejamentos
Anuais das turmas, também serviram de referéncia para as unidades escolares do municipio
elaborarem seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Tal feito resultou em outro texto oficial para
a organizacdo do trabalho pedagdgico, inclusive sendo referenciado por quatro dos doze grupos
de professoras entrevistadas como fator influenciador para o Planejamento Anual das turmas.

Conforme verificamos em alguns relatos desses quatro grupos focais:

O planejamento anual é feito em cima dos objetivos da orientag&o curricular,
no meu caso do infantil 11, e a gente monta planejamento de acordo com o PPP
da escola também, vai vinculando os dois (GF4).

Para o planejamento anual nds seguimos as orientacdes, e o documento do
PPP também tem uma lista dos objetivos, entdo a gente trabalha em cima
daqueles objetivos [...] eu visito esse documento a gente fez o replanejamento,
tem algumas coisas que a gente olha isso ndo foi contemplado, isso daqui ja
foi contemplado, isso daqui estd falando a mesma coisa que aquilo, é
basicamente em cima disso, em cima das orienta¢6es e do documento do PPP
nos seguimos esses documentos (GF4).

O planejamento anual é sempre feito junto, € feito no HTPC, e como a maioria
aqui ja esta varios anos na mesma série, acaba que temos 0 mesmo tipo de
documento, baseado no PPP da escola e na orientag&o curricular (GF5).

Para o planejamento anual a gente pegou os pareceres, 0 PPP da escola, as
diretrizes e o referencial, por mais que agora o referencial esteja meio deixado
de lado, mas tem algumas coisas la que da para vocé usar. N6s montamos por
meio dos aspectos, [...] montamos as estratégias e as atividades que cabiam
dentro de cada aspecto, mas usando como material as diretrizes, a orientacdo
da secretaria (GF8).

24Em 2015 e 2016 algumas escolas j& iniciaram a mudanca nos Planejamentos Anuais, pautando-se na Orientagédo
Curricular, embora esta ainda estivesse em fase de construgdo e finalizacdo. Apds sua publicagdo todas as escolas
passaram a utiliza-la como norteadora para o Planejamento Anual das turmas.
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O planejamento anual foi de forma coletiva onde discutimos em pares.
Primeiro se forma os objetivos depois os contetdos, pensando no PPP da
escola e buscando também integrar os projetos que se trabalhariam naquele
ano, e também de acordo com as orienta¢des da secretaria e que agora a gente
esta iniciando o estudo da base, entdo, meio voltado para base nacional e de
acordo com as orientacdes curriculares que a gente ja teve da secretaria
(GF11).

Ao analisarmos os PPP’s?®® das doze escolas participantes, notamos a influéncia da
Orientacdo Curricular de Rio Claro/SP na estrutura do texto, principalmente quando apontam
0s objetivos esperados para cada turma em cada um dos aspectos de desenvolvimento.
Buscamos ressaltar como esses documentos abordam a questéo do trabalho com a linguagem
escrita em relacdo ao documento proposto pela Secretaria Municipal de Educacéo.

A Orientacdo Curricular de Rio Claro/SP apresenta, em cinco objetivos especificos para

turmas de Infantil Il referéncias ao ato de escrever, a cultura escrita e escrita, sendo eles:

1. Desenvolver atividades da vida diaria e escolar que necessitem a
utilizacdo dos movimentos dos pequenos musculos (servir-se sozinha e
utilizar talheres com destreza, vestir-se sozinha sem ajuda nos lacos e
botbes, calcar-se sozinha inclusive dando lagos, escovar os dentes, lavar
as maos, manusear paginas de livros e revistas uma a uma, utilizar a
tesoura para recorte com autonomia, pintar dentro dos espacos
delimitados com maior controle os desenhos produzidos pela propria
crianga, escrever dentro da linha (folhas pautadas) com maior habilidade
e controle);

2. Conviver com a cultura escrita por meio dos diversos portadores de texto
e géneros textuais em situacGes reais de uso da lingua (livros de historia,
receitas, bilhetes, rotulos, parlendas, poesias, musicas, adivinhas, entre
outros;

3. Vivenciar situacGes de leitura e ler mesmo que de forma ndo convencional
e participar de contacdo de historia ouvindo e recontando o que ouviu;

4. Participar de situacdes que permitam reconhecer a escrita de seu préprio
nome, de criangas da turma e dos educadores com quem convive e de
palavras que sejam significativas a partir dos projetos desenvolvidos;

5. Participar de situacdo de escrita em brincadeiras de faz de conta, nos
projetos trabalhados, em textos coletivos tendo o professor como escriba,
entre outras (RIO CLARO, 2016, p.43-44 — Grifo nosso).

Estes objetivos definidos na Orientacdo Curricular apresentaram sua escrita idéntica em

alguns PPP’s, como observado no quadro a seguir:

Escolas Objetivol Objetivo2  Objetivo3 Objetivo4 Objetivo5

250s PPP’s de todas as doze escolas participantes datavam do mesmo periodo de vigéncia, sendo ele do ano de
2015 até o ano de 2018.
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GF3 X X X X
GF4 X

GF5

GF6 X X X X X
GF7

GF8 X X X X X

GF9

GF10
GF11
GF12

Tabela 5 — A influéncia da Orientacéo Curricular nos Projetos Politicos Pedagdgicos

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

As escolas GF5 e GF12 apresentam seus objetivos para as turmas de Infantil 11 ainda
divididos em eixos tematicos com base no RCNEI, ndo fazendo referéncias aos objetivos
definidos pela Orientacdo Curricular. J4, as escolas GF2, GF7 e GF11 também apresentam a
escrita dos objetivos diferenciada da escrita da Orientacdo, mas apresentam a definicdo dos
objetivos através dos aspectos de desenvolvimento, mostrando certa influéncia do documento

municipal.

Os dados analisados até aqui nos permitem compreender como ocorreu 0 processo de
elaboracdo da Orientacdo Curricular do municipio para a Educacdo Infantil, quais fatores
exerceram influéncia em sua proposicéo e quais agentes estiveram presentes nas diversas etapas
de elaboracdo do seu texto oficial. Também, permitem-nos apontar a influéncia que esse

documento exerceu na elaboragdo dos PPP’s da maioria das escolas participantes da pesquisa.
Contexto da Prética

Os textos oficiais que emergiram das relagdes entre o primeiro e 0 segundo contexto
(contexto de influéncia e contexto da producao de texto, respectivamente) apresentam respostas
com consequéncias reais, que “sdo vivenciadas dentro do terceiro contexto, o contexto da

préatica” (MAINARDES, 2006b, p.97).

No entanto, Ball, em entrevista concedida a Mainardes e a Marcondes (2009), descarta

totalmente a ideia de que as politicas sdo apenas implementadas no contexto da pratica, pois
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isto seria resumir de maneira simplista a traducdo dos textos oficiais em praticas. Ball afirma
que no contexto da pratica os textos oficiais sdo interpretados pelos sujeitos que deles se
apropriam, e este € um processo extremamente complexo, que envolve a

conversao/transformacéo da palavra, do texto escrito em acéo.
Ball ainda ressalta que esta conversao/transformacao além de complexa:

[...] é algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve é um processo
de atuacéo, a efetivacdo da politica na pratica e através da prética. E quase
como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca, mas a realidade
da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E este € um processo
de interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim. A pratica é composta
de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e €é tipicamente
investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugéo de, ou
luta com, expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes
secundarios fazem-se necessarios (MAINARDES; MARCONDES, 2009,
p.305).

Quando os textos oficiais sdo interpretados no contexto da prética, esta interpretacdo
ocorre dentro de um contexto social, que implica os valores, as expectativas, 0s conhecimentos,
as influéncias de quem esté interpretando estes textos. Portanto, deparamo-nos com diferentes

interpretacdes dos mesmos textos, ocasionando conflitos e disputas acerca dos textos politicos.
Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que as histérias,
experiéncias, valores, propositos e interesses sdo diversos. A questdo € que 0s
autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de seus
textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo
é uma questdo de disputa. Interpretacfes diferentes serdo contestadas, uma vez
que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo

predominara, embora desvios ou interpretacfes minoritarias possam ser
importantes (BOWE? et al, 1992, p.22 apud MAINARDES, 2006b, p.98).

Nesta perspectiva, ao analisarmos um texto oficial, podemos encontrar diferentes
interpretacdes da mesma escrita, uma vez que estas estao vinculadas as especificidades de quem
transforma o texto em acdo. Portanto, nesta pesquisa, buscamos analisar quais interpretacées as
professoras das turmas de Infantil — Il da rede municipal de Rio Claro/SP apresentam dos textos
oficiais (Orientagdo Curricular da Educag@o Infantil de Rio Claro e os PPP’s das Unidades
Escolares), que orientam suas praticas pedagdgicas, no que se refere ao trabalho com a

linguagem escrita.

Para a analise deste contexto, pautamo-nos em dois documentos produzidos pelas

docentes, um com carater mais formal, inclusive com entrega para a SME, que consiste no

BOWE, R.; BALL, S.; GOLD, A. Reforming education & changing schools: case studies in policysociology.
London: Routledge, 1992.
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Planejamento Anual das turmas, e 0 outro com um carater mais pratico e funcional: o Diério de
Bordo. Os dados encontrados em ambos os documentos foram validados através da leitura dos
materiais produzidos pelas criancas, (atividades de caderno, folhas avulsas e portfolios) e das

entrevistas realizadas com as docentes em grupos focais.

Neste contexto, o Planejamento Anual, que, como o préprio nome diz, tem a vigéncia
de um ano letivo, é elaborado no inicio do ano letivo e nele estdo explicitados o diagnostico de
cada turma, os objetivos a serem alcangados naquele ano letivo, bem como os conteddos que

0s representam, as estratégias para alcanca-los e os procedimentos de avaliacao.

A elaboracdo deste planejamento ocorreu de diferentes maneiras, segundo as
orientacBes da equipe gestora®’ de cada Unidade Escolar, no entanto, a grande maioria das
escolas participantes (10 escolas) puderam realizar uma etapa do seu Planejamento Anual
coletivamente, com troca entre os pares. Nas outras duas escolas que participaram da pesquisa
o0 planejamento ocorreu individualmente, em uma escola por falta de pares, pois ha apenas uma
turma de Infantil 11 na escola. No entanto, a equipe gestora possibilitou trocas e discussdes com
as professoras de outras turmas de Educacdo Infantil da escola. Ja, na outra escola o
planejamento ocorre de maneira individual, segundo as docentes, elas pegam “o planejamento
do ano anterior revisa, adapta. Geralmente nds ja tivemos duas semanas de aula, mais ou menos,
com os alunos. E no HTPC cada professora elabora o projeto, mas é sem troca, individual”
(GF3).

Ao impossibilitarmos a troca de saberes e experiéncias entre Sseus pares,
individualizamos a tarefa de educar, restringimos a educacdo as praticas na sala de aula,
encaramos as discussfes sobre educacdo como algo que ndo compete as professoras,
restringindo-as ao papel de meras transmissoras de contedos, retirando-lhes sua autoria
pedagdgica (CHIZZOTTI; PONCE, 2012).

Mesmo realizando o planejamento de maneiras distintas, todas as professoras
participantes pautaram-se na Orientacdo Curricular da Educacéo Infantil de Rio Claro/SP para
elaborarem seus planejamentos. Contudo, a utilizagdo do documento da SME como base para
o Planejamento Anual nédo foi considerada positiva por algumas participantes da pesquisa.

O planejamento é baseado na orientacdo, mas eu ndo conheco esse texto da
orientacdo s foi trazer os aspectos separadamente com o0s objetivos ja com as

27 A equipe gestora das Unidades Escolares é composta, em sua maioria, por diretora, vice-diretora e professora
coordenadora, em algumas escolas ainda encontramos dirigentes no papel da diretora.
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situacdes e a gente deveria escolher algumas dentre aquelas (GF3).

Confuso! Eu falo confuso porque h& 2 anos atras veio as questdes dos
aspectos, foi-se colocado vamos fazer por aspectos, agora ndo é mais a area
de linguagem, area de matematica, ndo, agora sdo aspectos. Muda
administracdo, muda-se a visao, (...) entdo no final da outra administracdo
tirou se as areas, vamos usar 0s aspectos, s6 que ficou tudo a mesma coisa,
nos ja trabalhdvamos, mudou apenas a terminologia, mudou estruturagéo de
texto (GF5).

Tem o documento que influenciou, a gente fez. Nossa s6 por Deus! Esse dos
aspectos a gente teve orientacdo foi passado primeiro para as coordenadoras e
cada coordenador trouxe uma base do que seria, e baseado nele nds pegamos
nosso planejamento e foi adaptando cada um, porque teve essa mudanga antes
era por area agora é por aspecto, entdo para o professor foi meio que imposto
e n6s estamos meio que doida procurando entender (GF6).

Dos trés grupos que apontaram ressalvas ao utilizar o novo documento no seu
planejamento, dois afirmaram ndo ter participado de sua elaboracdo, conforme mostra a tabela
4 (p.96). Uma vez que as professoras ndo participam da elaboragdo do documento, nem tiveram
sua voz representada, elas ndo foram sujeitos ativos na proposicdo e discussdo de ideias, e,

portanto, 0 documento caracteriza-se por algo externo ao grupo.

Segundo Chizzotti e Ponce (2012, p.34), “o curriculo escolar é um instrumento social
de responsabilidade coletiva que supde a participagdo de cada um”. Portanto, ao ndo
participarem da elaboragdo do documento, este passa a configurar-se como algo totalmente

externo da comunidade escolar, e muitas vezes com carater impositivo.

Apesar da ndo apropriacdo da Orientagdo Curricular por todos 0s grupos, 0S
Planejamentos Anuais da grande maioria das participantes apresentam os mesmos objetivos?®

com relacdo a linguagem escrita que o documento, como podemos observar na tabela abaixo:

Planejamento

Anual Objetivol Objetivo2 Objetivo3 Objetivo4 Objetivo5

2828 Estes objetivos ja foram descritos na pagina X, ao mencionarmos a influéncia da Orientagdo Curricular da
Educagao Infantil de Rio Claro/SP na elaboragdo dos PPP’s das Unidades Escolares do municipio.
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X X X X X X
X X X X X
X X X X X
X X X X X
X X X X X

X X X X

Tabela 6 — A influéncia da Orientacdo Curricular nos Planejamentos Anuais

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Dos Planejamentos Anuais dos 12 grupos focais participantes, 11 apresentam a escrita
dos objetivos relacionados a linguagem escrita de maneira idéntica ou similar a Orientacdo
Curricular. J&, o outro grupo, apresenta 0s seguintes objetivos a serem alcangados com o

planejamento do trabalho com a linguagem escrita:

Reconhecer e representar graficamente o seu nome e sobrenome;
Reconhecer e escrever 0s homes dos colegas;

Distingéo entre letras e outros simbolos gréficos;

Identificacdo das letras;

Grafia das letras;

Identificar diferentes portadores de texto;

Saber que o que se escreve, serve para ser lido e culturalmente
socializado;

o Participar de textos coletivos: textos de meméria (parlendas, contos,
masicas); registro de jogo e ditados;

. Escrever tendo a professora como escriba;

. Produzir textos em diversos contextos;

. Produzir textos de diferentes géneros, individuais e/ou coletivos

. Participar de situacOes de escrita, o qual servira de avaliacdo das fases
da escrita.

. Participar de situaces reais de escrita, com reais necessidades.

o Leitura de diversos géneros textuais: leitura individual (néo-
convencional), Leitura silenciosa,

o Leitura compartilhada, Leitura por indicios e Leitura feita por um leitor

competente;
. Leitura para obter informagdes de como faz algo;
. Leitura para se comunicar;

. Leitura para deleite (Planejamento Anual — GF2).
Embora o GF2 ndo apresente a mesma escrita do documento municipal, ele contempla
todos os objetivos que a Orientagdo Curricular propGe, descrevendo os mesmos objetivos de

maneira mais detalhada.

Neste contexto, podemos perceber que a Orientagcdo Curricular serviu de embasamento

para a elaboracdo do Planejamento Anual de todas as docentes participantes, na maioria de
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maneira mais explicita, caracterizando uma transcri¢cdo do documento, e, em um grupo, como

documento norteador das préaticas pedagdgicas.

Cabe ressaltar que os planejamento das docentes ndo se pautam exclusivamente na
Orientagdo Curricular, alguns grupos relataram a utilizagéo de outros documentos como o PPP
e as DCNEI. Um grupo relatou que dentre os diversos documentos que pautam seu
planejamento o RCNEI se faz presente. Segundo o grupo “para o planejamento anual a gente
pegou os pareceres, o PPP da escola, as diretrizes, a orientacdo e o referencial, por mais que
agora o referencial esteja meio deixado de lado mas tem algumas coisas |4 que da para vocé
usar” (GFS).

A referéncia ao RCNEI ainda aparece em outros dois grupos:

“Pelos eixos era a mesma coisa sO mudou o nome. Na verdade eles passam informagao
achando que vai mudar e ndo muda, as atividades, o desenvolvimento na sala de aula € o mesmo,

s6 mudou a estruturacdo” (GF5).

“Eu gosto muito dos referenciais, acho que foi muito bom quando recebemos os

referenciais” (GF10).

Apesar das fortes criticas a esse documento, principalmente no que se refere a
segmentacdo do trabalho pedagogico em eixos, a visdo escolarizante da Educacdo Infantil e da
homogeneizacdo das creches e pré-escolas, desconsiderando a diversidade cultural das criancas
e suas necessidades de aprendizagem (CERISARA, 2007), ele ainda esta presente de maneira

preocupante no cotidiano das escolas.

Ao analisarmos a elaboracdo dos Planejamentos Anuais das professoras participantes,
podemos constatar que apesar de serem realizados de maneira distintas, coletiva ou
individualmente, com compreenséo e participacdo na elaboracdo da Orientagdo Curricular ou
sem conhecimento e compreensdo da mesma, com referéncias de outros documentos ou néo, 0s
documentos apresentam uma unidade entre si, todos propdem 0s mesmos objetivos de
linguagem escrita (apesar de um grupo apresentar uma escrita diferenciada) a serem alcancados

com as criancgas de Infantil 11.

Esta unidade era esperada por se tratar de um documento de caréater oficial, o qual é
destinado a SME para leitura e arquivo. A prépria SME aponta esperar essa unidade na

compreensdo do documento, e consequentemente na sua utilizagéo:

Sim, a proposta de fazer uma Orientacdo Curricular de forma colaborativa foi
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no sentido de que todos tivessem a compreensdo do processo, do porqué.
Entéo se todas as escolas estdo participando, no caso do infantil, era para que
todos pudessem levar da mesma forma para as escolas, e que todas as escolas
tivessem a mesma compreenséo (C1).

Ent&o nesse caminho que a gente esta tentando a unidade sim, eu acredito que
em rede tem que se falar a mesma lingua, légico que com as suas
especificidades, as escolas com comunidades muito diferentes, o grupo que
trabalha, as criancas, mas que tem que ter uma unidade tem, por isso que tem
0 documento orientador (C2).

No entanto, serd que esta unidade apontada pelos Planejamentos Anuais e esperada pela
SME ao propor a elaboracdo e implementagdo da Orientagdo Curricular também é encontrada
na pratica na sala de aula, nas atividades propostas pelas docentes para as criancas de 5 e 6 anos

que estdo no ultimo ano da Educacdo Infantil?

Ao analisarmos a fala acima da participante C2, constatamos que a unidade esperada na
rede municipal de ensino ndo corresponde estritamente a uma expectativa de padronizacdo do
ensino, uma vez que esta afirma a necessidade de se respeitar as especificidades da comunidade

escolar (o grupo de trabalho e as criangas).

Para compreender mais a fundo quais sdo as propostas de linguagem escrita que estéo
presentes no cotidiano escolar, iremos analisar o segundo documento elaborado pelas docentes,
o Diario de Bordo, que carrega em si tracos da interpretacdo que as docentes apresentam da
Orientacdo Curricular. Tal documento apresenta um carater mais pratico, no qual as docentes
registram as atividades realizadas na semana, normalmente em forma de quadro, seguida de
uma analise reflexiva das atividades desenvolvidas. Normalmente este documento é lido e
assinado pela professora coordenadora da escola, e, em alguns casos, a direcdo também realiza

a leitura.

Na maior parte dos registros analisados, encontramos o quadro de atividades dividido
em dias da semana e em horas, no qual ficam registradas todas as atividades que seréo realizadas
em cada dia e horario. Ap6s o quadro, segue-se a reflexdo da professora sobre o
desenvolvimento das criancas naquela semana, normalmente acompanhado de fotos ou

producdes das proprias criangas.

Embora seja possivel encontrar a mesma estruturacdo nos Diarios de Bordo, sua
elaboracdo ocorre de maneira diferenciada. Optamos por apresentar o relato dos 12 GF em
sequéncia, para uma melhor compreensdo da diferenciagdo da organizacdo dos Didrios de

Bordo. Segundo o relato das docentes:

Eu gosto de trabalhar com temas entdo por exemplo vou contar uma historia
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da Dona Baratinha e dentro da historia eu vou vendo 0s objetivos e vou
puxando os contetdos que eu posso trabalhar dentro daquela histéria (GF1).

Nem sempre eu sigo um tema, as vezes uma coisa esta acontecendo no
momento, por exemplo: a monitora se afastou dai eu mudei tudo e nds fizemos
uma carta para ela (...) foi uma coisa que surgiu no momento nao era um tema
gue eu estava trabalhando (GF1).

O planejamento semanal, eu tenho a pratica de fazer o quadro que é uma
pratica ja consolidada no municipio que vocé coloca os objetivos e 0s
conteudos a serem trabalhados(...) dentro desse planejamento eu tentava
trabalhar com todos os aspectos dentro da semana (GF2).

Individualmente também, cada professor faz de acordo com a sua sala com 0s
projetos que estd desenvolvendo (...) o planejamento é baseado no projeto e
nas atividades que as criancas sugerem (GF3).

A gente trabalha em cima de projetos também, o projeto influencia quando eu
VOU pensar na proposta, tenho que pensar nos objetivos que vou trabalhar tanto
do projeto quanto do planejamento anual. E vou pelo interesse das criancas
também (GF4).

Com base no planejamento anual a gente faz o semanal, a gente faz individual
até por conta das especificidades dos alunos, cada sala tem seu projeto. Nos
fazemos bastante trocas e trabalhamos praticamente as mesmas coisas mesmo
sem conversar, mas cada uma na sua sala, do seu jeito, com as suas estratégias
(GF5).

O meu planejamento é baseado nas necessidades da crianga, eu procuro
desenvolver temas que surjam do interesse das criancas, eu baseio minha
semana naquilo que eles véo trazendo (GF6).

A gente faz um quadro, e esse quadro tem 0s nossos horarios e vocé preenche
tudo até mesmo café e merenda, e vocé vai preenchendo com 0s aspectos que
vocé esta trabalhando naquele dia (GF7).

Eu gosto muito de usar o projeto porque através do projeto vocé tira varias
coisas e todos 0s aspectos, la vocé vai introduzindo, esse projeto da bastante
possibilidades vocé olha no planejamento e dai através do projeto que algo
que as criangas gostam voceé vai elaborando a semana a ndo ser quando vem
alguma semana como a das criancas que € uma programacao diferente (GF8).

O professor fica a vontade para colocar em um quadro ou escrever mesmo
todas as atividades que serdo realizadas no dia a dia, € necessario colocar os
objetivos que nds iremos trabalhar durante a semana, os principais ou o
principal se for um objetivos s6. Precisa de uma devolutiva de como as
atividades foram feitas, a gente precisa dar uma devolutiva desse
planejamento. Ele é feito em cima dos temas ou do projeto, porque a gente
tem a liberdade de seguir o projeto e também de trabalhar atividades
sequenciada (GF9).

E individual as vezes a gente troca ideias, tudo por e-mail, os contelidos a
gente pega do planejamento, vou trabalhar isso com tal atividade e a gente
troca 0 que a gente acha interessante, adapta, mas é por e-mail porque n6s néo
temos tempo habil para estarmos juntas fazendo a troca (GF10).

De acordo com o projeto da sala que a gente vai desenvolvendo, e também
pegando as questdes que as criangas trazem. E ai trazendo para o dia-a-dia e
vai desenvolvendo o planejamento (GF11).
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A gente monta uma sequéncia com uma atividade relativa a outra buscando
completar a sequéncia com temas, entdo nés fazemos uma sequéncia didatica
envolvendo nogdes logico-matematicas, a linguagem oral escrita e tudo
(GF11).

As atividades baseadas em livros de histérias que a gente vai lendo, sequéncias
didaticas a partir de alguns livros. Eu procuro trabalhar sempre uma sequéncia
durante a semana (GF12).

A analisarmos os Diarios de Bordo das docentes, bem como suas falas durante as
entrevistas, observamos trés maneiras de elaborar o planejamento semanal, sendo elas: por tema

(sequéncia didatica), por projetos ou partindo do interesse das criancas.

Embora tenhamos destacado que as professoras elaboram o planejamento semanal de
trés maneiras, elas nem sempre ocorrem de maneira exclusiva, em muitos relatos as professoras
apontaram que norteiam seu planejamento com base em projetos ou em temas, mas que
encontram-se abertas para altera-los de acordo com o interesse das criangas, como podemos
reparar nas falas do GF1, GF3, GF4, GF6 e GF11, citadas acima.

Ao realizarmos um planejamento pautado nos interesses das criangas, estamos
possibilitando que sua aprendizagem ocorra de maneira significativa e contextualizada,

escutando e valorizando os saberes infantis, e:

A medida que a crianca percebe que é escutada, ela passa a se sentir valorizada
em tudo o que faz e é incentivada a pensar, criar, imaginar, expressar seus
afetos. Ao observarmos as criangas e suas interagdes, podemos trazer para o
planejamento seus interesses, abrindo espaco para suas manifestacfes e
pensando estratégias e materiais diversos que desafiem as criancas na
producdo do conhecimento de si e do mundo que as cerca. Esse serd um
planejamento flexivel, e a crianga é considerada um sujeito social, critico e
criativo. O conhecimento é construido nas relac@es, é espaco privilegiado de
imaginacéo e criacdo; ndo esta pronto (KRAMER; BARBOSA, 2016, p.59).

Quando o planejamento das professoras pauta-se pelo interesse das criangas, sendo
construido coletivamente, as criangas tornam-se sujeitos ativos do processo de aprendizagem,
no qual a imaginacdo, a socializacdo e a interacdo sdo extremamente valorizados. No entanto,
se ao realizarmos o planejamento levamos:

[...] em conta apenas a perspectiva dos adultos, estabelecendo temas,
conteudos e rotinas a priori, ele corre o risco de ser tornar impositivo,
burocrético, desconsiderando a criangas e seus interesses. Com esse tipo de
planejamento, a crianga vive a espera de alguém para lhe dizer o que fazer e

como fazer. O conhecimento ja esta pronto (KRAMER; BARBOSA, 2016,
p.59).

Portanto, é de extrema importancia que as professoras encontrem espagos no cotidiano

da escola para escutar, observar e conhecer as criancas de sua turma, podendo, desta maneira,
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trazer seus interesses para o centro do planejamento pedagogico.

Embora as professoras participantes da pesquisa realizem seu planejamento de maneiras
distintas, encontramos uma unidade em todos os Diarios de Bordo analisados: todos o0s
documentos apresentavam uma analise reflexiva ao final das atividades desenvolvidas durante

a semana.

Este momento da reflexdo € utilizado pelas docentes ndo apenas para descrever as
atividades realizadas pelas criangas, mas para apontar o que deu certo ou ndo, O
desenvolvimento individual ou coletivo das criancas, fazer registros de acontecimentos
relacionados as criancas, tanto da rotina escolar (quando alguma crianca se machuca na escola,
guando recebem uma visita na sala, realizam uma descoberta no parque, dentre outros) quanto
acontecimentos ligados a familia (separacdo dos pais, questfes de violéncia doméstica,

nascimento de um irmdo, dentre outros).

Essa reflexdo realizada pelas docentes € de extrema importancia para a compreensdo do
trabalho pedagogico que esta sendo realizado, uma vez que “a possibilidade de analisar e
interpretar reflexivamente a sua propria acdo, com o distanciamento que a documentagédo
proporciona, da aos professores a oportunidade de aprender mais sobre as criangas e sobre sua
propria pratica” (KRAMER; BARBOSA, 2016, p.57).

Além de possibilitar uma maior compreensdo de suas praticas e do desenvolvimento das
criancas da turma, a andlise reflexiva mostrou-se um espaco para alteracdo do planejamento
semanal. Como os planejamentos sdo realizados com antecedéncia (normalmente na semana
anterior), em um quadro com dias da semana e horarios, ndo ha espaco para imprevistos.
Portanto, muitas docentes encontraram, na andlise reflexiva ou registro reflexivo, um espaco
para registrar as alterac6es no planejamento semanal, conforme podemos observar em algumas
falas abaixo:

As vezes as atividades vocé pensa a vai demorar mas ndo, tem coisa que vocé
fala, isso € rapido, e dai demora. Entdo vocé tem que usar a criatividade. S6
que as vezes ndo esta no semanario mas dai no relatério a gente coloca o que
aconteceu. Por que a gente planeja semana no quadro e as alteracdes a gente

coloca no registro, se teve alguma mudanca, se acrescentou algo, se ndo deu
tempo de algo, se passou para outra semana (GF1).

A gente faz a tabela e dai no relatorio gente escreve se foi dado tudo se ndo
foi dado (GF5).

Existe uma rotina que a gente coloca no caderno, entéo eu vou dar isso, isso e
iSS0, mas as vezes surgem imprevistos. O meu diario é um rabisco, porque as
vezes eu planejei e ndo deu tempo, isso acaba sendo encontrado na parte
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reflexiva do diério. Muitas vezes eu planejo a semana, mas surgem
imprevistos, dai eu vou 14 no caderno e anoto o que eu mudei (GF6).

Tudo que esta 14 é feito e as vezes a gente faz até mais e acaba néo colocando,
tudo que estd 14 € o que foi dado, as vezes surgem coisas a mais, outras
possibilidades, e a gente nem registra (GF8).

Na maioria das vezes sempre tem um imprevisto durante a semana que acaba
alterando, por exemplo: tem atividade que vocé planeja para meia hora e as
criangas gostam muito e acaba se estendendo por mais, as vezes se estende até
para mais um dia, as vezes surgem outras atividades em decorréncia daquela
e as coisas fogem um pouco daquilo que esté escrito originalmente. Mas esses
imprevistos sdo relatados no relatério da semana, eles ndo estdo no quadro
mas estdo descritos (GF9).

Coloco no semanério o que é da rotina, entdo historia, chamada, tudo isso eu
coloco no semanario. No registro reflexivo eu deixo para colocar mais o que
aconteceu, se teve algum problema, se alguma crianca se machucou, se
aconteceu alguma coisa com alguma crianga, dai eu registro o que eu precisei
mudar no planejamento por causa disso, disso e disso (GF10)

Eu registro sempre que acontece alguma coisa diferente, tanto para mais
quanto para menos, mas tudo esta l& na planilha e na reflexdo que eu faco
(GF10).

As minhas sdo todas registradas, mesmo que as vezes eu coloque 14 no
planejamento uma atividade e eu vi que ela foi rapida, eles terminaram e eu
tenho tempo ainda eu dou outra atividade mas l& no relatorio reflexivel eu
relato ela (GF12).

No entanto, um grupo focal levantou um ponto interessante sobre o registro docente

durante a entrevista:

Para mim ele revela aquilo que o professor prioriza, entdo eu priorizava
registrar as atividades e como que as criangas tinham se saido nessas
atividades que eu planejava. A questdo do parque, a questdo do tanque de
areia, as atividades livres eu registrava muito pouco. No diario de bordo eu
geralmente escrevia como a crianga tinha recebido essa atividade. As
atividades referentes a linguagem escrita sempre eram contempladas no diario
de bordo, porque era uma coisa que eu priorizava. Entdo é uma falha porque
vocé quer registrar aquilo que vocé valoriza (GF2).

Neste sentido, percebemos o enfoque das professoras nas atividades realizadas e no

desempenho das criangas nas mesmas, mas poucos registros sobre as interacOes, as

comunicagdes, € mesmo sobre as brincadeiras. Outros dois grupos corroboraram este

posicionamento sobre o registro prioritario das atividades propostas, como podemos observar

a sequir:

Eu ndo registro tudo que aconteceu, porque ndo da, € humanamente
impossivel. Mas referente as atividades propostas é sempre registrado (GF10).

As atividades linguagem escritas estdo contempladas dentro do diario de
bordo, no diério de bordo tem o planejamento e a reflexdo (GF11).
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Esta énfase no registro das atividades, nos contetdos, evidencia a tradi¢cdo de que
viemos do Ensino Fundamental, e, portanto, nosso foco esta direcionado para 0s processos mais
tradicionais que sdo valorizados pelo Ensino Fundamental, como a linguagem escrita, 0

conhecimento matematico e a coordenacdo motora fina.

Ao concentrar nosso registro nas atividades propostas, perdemos a oportunidade de
refletir sobre as criancas e suas interagdes. Por mais que esses aspectos sejam observados no
cotidiano, a falta de um registro desses acontecimentos dificulta uma analise reflexiva posterior,

visto que é o distanciamento da situacdo que nos possibilita novos olhares.

Ao registrarmos as interacdes, interesses, expressdes das criangas também podemos
analisar e interpretar de maneira reflexiva nossa pratica, e assim compreender melhor a nossa
atuacdo docente, quem sdo nossas criangas € o que elas necessitam (KRAMER; BARBOSA,
2016).

Um dos grupos focais aponta a falta de tempo para conseguir registrar tudo que acontece

em uma semana na escola, segundo o grupo:

Se for colocar tudo que a gente fala, tudo que a gente troca, tudo que a gente
trabalha, minuciosamente, o horéario de trabalho pedagdgico livre, que é o que
eu faco em casa, ndo é suficiente para tudo, o tempo que eu uso para fazer
diario e tudo mais, ndo daria. A gente resume e coloca 0s aspectos mais
importantes (GF10).

Além da falta de tempo, outros dois grupos apontaram outros fatores para a falta de

detalhes no registro reflexivo:

Eu procuro nédo inchar o diario, ndo colocar muita coisa, eu sou bem sucinta.
Meu diério j& foi muito melhor, mas as dificuldades com o retorno foram me
desanimando. Entdo ndo vejo o porqué. Eu coloco ali para cumprir protocolo
e registro alguma coisa importante, pronto estd registrado e a pessoa vai
carimbar e assinar. Mas eu tive diarios com mais especificacbes com foto das
atividades (GF3).

A gente também espera um retorno, tem que ter um sentido, e, para mim
perdeu, nessa escola e na outra que eu estou, ndo tenho retorno algum, carimbo
e assinatura para mim ndo é retorno. Eu n&o estou falando de elogios, as vezes
é até bom, mas uma avaliacdo mesmo, porque voceé esta fazendo assim e esta
bom assim entdo eu desestimulei, eu parei. Como eu néo levei uma bronca por
esse diario? Eu acho que deveria ter levado, entdo faco minhas analises pelas
criangas, sei 0 que funcionou que ndo funcionou, mas eu ndo faco mais
questéo de registrar (GF3).

Pelo menos eu como professora, vocé vai pensar, pesquisa, planeja, e dai vem
uma pessoa escreve em cima serd que vocé nao pode mudar isso? E isso vai
jogando um balde de agua fria entdo sdo outros traumas que eu estou tentando
resolver (GF5).
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O diério era de uso pessoal sempre foi assim, o diario sempre foi de uso
pessoal, € 0 seu planejamento como vocé quer que seja, agora ndo, é uniforme,
eu ndo gosto daquele quadro, eu gosto de escrever tudo que eu faco em forma
de texto. Eu acho que as pessoas tem que respeitar, principalmente quem estéa
em um cargo de coordenacdo, o professor tem sua individualidade, cobram da
gente o respeito a individualidade do aluno, entdo, respeitem a nossa também
(GF5).

Segundo os relatos destes grupos focais, a relacdo que as docentes estabelecem com a
professora coordenadora das Unidades Escolares exerce influéncia direta na maneira como o
Diario de Bordo é elaborado. E de responsabilidade das professoras coordenadoras a leitura,
semanal ou quinzenal, dos Diério de Bordo das docentes e, neste sentido, o documento deixa
de ser exclusivo das professoras, ele passa a ter um destinatario, ou seja, as docentes escrevem

para alguém.

Portanto, ao escreverem seus Diarios as professoras esperam uma devolutiva sobre seu
trabalho. No entanto, a maneira como essa devolutiva ocorre pode influenciar diretamente no
modo como as professoras registram, pois, segundo o GF3, a falta de devolutiva, uma vez que
esta ocorria apenas através de assinaturas e carimbos, desestimulou as docentes desse grupo a
escreverem relatos mais detalhados. J&, no GF5, as sugestfes de mudangas nas atividades e a
imposicdo na maneira de registrar foram os fatores de influéncia das professoras ao elaborarem

Seus registros.

Ao analisarmos os Diarios de Bordo, bem como as falas das docentes durante as
entrevistas realizadas em grupos focais, pudemos perceber que, embora ocorra um registro
detalhado das atividades a serem desenvolvidas com as crian¢as a cada semana, um registro
reflexivo sobre estas atividades, anotacGes sobre as alteracdes que o planejamento original
sofre, bem como alguns registros com fotos e produgdes das criancas para uma melhor
compreensdo das atividades realizadas, percebemos que esse documento é passivel de falhas,
seja por falta de tempo, por priorizar um aspecto do desenvolvimento, por falta de devolutiva

ou por criticas recebidas.

No intuito de suprir estas possiveis falhas no registro, e assim compreender de maneira
mais precisa quais interpretagcdes as docentes apresentam do documento oficial por meio da
andlise das atividades de linguagem escrita que foram propostas para as criancas do Infantil 11
nas escolas participantes, realizamos uma analise detalhada, associando os Diarios de Bordo
das docentes com os materiais produzidos pelas criangas (cadernos, portfolios, e tarefas em
folhas avulsas), e, assim, consideramos desenvolvidas as atividades que estavam presentes tanto

no Diario de Bordo quanto nos materiais das criangas.
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Essas atividades foram catalogadas em 10 tipos diferentes. Em cada tipo catalogado,

englobamos as atividades que se assemelhavam em alguns aspectos, como descrito na tabela

abaixo:
Atividades Descricdo
Corresponde as atividades realizadas de escrita do primeiro nome ou
Nome do nome completo, tendo como apoio material impresso (modelo de

cracha) ou ndo.

Caca-palavras

e Cruzadinha

Compreende as tarefas especificas de cruzadinha ou caca-palavras,
sempre contextualizadas com alguma tematica ou data
comemorativa, como por exemplo: Pascoa, Dia das Maes, Dia dos

Pais, Festa Junina, Folclore, Aniversario da Cidade, dentre outros.

Listas

Consiste nas atividades propostas de escrita de listas de palavras
diversas. Normalmente estas listas sdo construidas de maneira
coletiva tendo a professora como escriba no primeiro momento,
podendo ser seguida ou ndo da escrita pelas criangas. Na maioria dos
casos estas listas apresentam como tema uma historia, uma data

comemorativa ou correlaciona-se com o tema da semana.

Letras e

palavras

Tratam-se de tarefas especificas para aprendizagem e memorizagdo
das letras, como listas de palavras apenas com determinada letra,
repeticdo do tracado da letra, circular a referida letra, desenhar

objetos que se iniciem com esta letra, dentre outras.

Escrita

coletiva

Refere-se aos textos produzidos coletivamente com as criangas tendo
a professora como escriba. Os géneros textuais mais abordados foram
0 convite, o bilhete e a carta. No entanto também encontramos

producdes coletivas de narrativas infantis e reescritas de poesias.

Escrita

espontanea

Denomina-se escrita espontanea quando as criangas escrevem
palavras ou frases curtas, na maioria das vezes solicitadas pela
professora, dentro da hipOtese de escrita que se encontram.
Normalmente estas escritas também aparecem baseadas em temas de

trabalho, histérias e datas comemorativas.
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Consiste na cdpia das criancas de palavras ou frases curtas escritas

pela professora, normalmente utilizada para dar titulo as atividades
propostas.

Tabela 7 — Descrigédo das Atividades de Linguagem Escrita encontradas nos registros de
diarios de bordo docente

Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Ap0s essa categorizacao das atividades realizadas, analisamos a propor¢éo que cada tipo
de atividade foi proposta em cada uma das escolas participantes. Optamos por realizar a analise
observando a proporcionalidade dos tipos de atividade de linguagem escrita, uma vez que o
numero de docentes e turmas de Infantil 11 variam de escola para escola, e, consequentemente,
0 numero de atividades realizadas. Em todos os grupos focais foram analisadas as atividades

desenvolvidas no primeiro semestre de 2018.

A seguir, apresentaremos os graficos de cada grupo focal, apontando os aspectos que se

destacam na proporcionalidade das atividades desenvolvidas por cada grupo docente.
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Grafico 3 - Atividades do GF1
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019

Ao observarmos as atividades desenvolvidas pelas professoras do GF1, podemos
perceber uma prioridade no trabalho com letras e palavras, correspondendo a 22% das
atividades desenvolvidas no primeiro semestre. Outro fator que nos chama atengéo sao os 9%
de atividades como caga-palavras e cruzadinha. As atividades de escrita coletiva e escrita
espontanea, somadas, representam apenas 18% das atividades que as criancas realizaram
naquele periodo (2018/1). As atividades com o nome e com listas de palavras (12% e 13%,
respectivamente), também aparecem em grande representatividade dentre as atividades
desenvolvidas. Ja as atividades que envolvem jogos e brincadeiras, representam apenas 11% do

total.
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Grafico 4 - Atividades do GF2
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Fonte: elaboragdo da autora, 2019

Nas atividades desenvolvidas pelas docentes do GF2, podemos observar que a
prioridade do grupo foi o trabalho com listas de palavras, 21% do total, sequido do trabalho
com nome com 17%. J& o trabalho desenvolvido com letras e palavras, escrita coletiva, alfabeto,
escrita espontanea e jogos e brincadeiras ocorreu de maneira semelhantes, correspondendo entre
10,5% e 13% do total de atividade desenvolvidas. As atividades de copia e letras mdveis,
somadas, representaram apenas 6% das atividades. N&o foi realizada nenhuma atividade que

correspondesse a categorizacdo de caga-palavras e cruzadinhas.

Grafico 5 - Atividades do GF3
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019
Proporcionar atividades com letras e palavras mostrou-se prioritario para as docentes do
GF3, totalizando 27% das atividades desenvolvidas, com uma diferenca de 11% do segundo
tipo de atividade mais desenvolvida, as atividades com nomes. As demais atividades (letras
moveis, alfabeto, listas de palavras, escrita espontanea, copias e jogos e brincadeiras),
apareceram com intensidades semelhantes, com variagéo entre 8% e 6%. Neste grupo focal

também ndo observamos atividades como caca-palavras e cruzadinhas.

Grafico 6 - Atividades do GF4
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019
Diferentemente do GF1 e do GF3, que priorizavam as atividades com letras, as docentes
do GF4, realizaram prioritariamente atividades que envolvessem a escrita espontanea das
criancas, totalizando 31% das atividades, seguida dos jogos e brincadeiras com 24,5% do total.
As atividades com letras e palavras e cdpias foram realizadas poucas vezes neste primeiro
semestre, somadas representaram apenas 3,5% do total de atividades desenvolvidas. As escritas
coletivas também se sobressairam com 18% do total.
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Grafico 7 - Atividades do GF5
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Fonte: elaboragdo da autora, 2019
Nas atividades desenvolvidas pelas professoras do GFb5, a escrita de lista de palavras
destacou-se das demais, correspondendo a 28% do total. As atividades com letras moveis,
escrita coletiva, alfabeto e cOpia, aparecem com uma intensidade proxima, representando entre
8% e 6 %. As atividades com nome sdo o0 segundo tipo mais desenvolvido, com 16%. As
atividades que foram menos desenvolvidas neste primeiro semestre correspondem a caca-

palavras e cruzadinhas e jogos e brincadeiras, com 1% e 4% respectivamente.

Grafico 8 - Atividades do GF6
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019
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As atividades com letras e palavras foram de extrema prioridade para as docentes do
GF6, representando 32% das atividades desenvolvidas durante o primeiro semestre de 2018. As
atividades com nome foram o segundo tipo de atividade mais desenvolvido com 22%. Os
demais tipos de atividade foram desenvolvidos com 11% ou menos de intensidade. Os jogos e

brincadeiras e a escrita espontanea representaram apenas 10% e 9% do total, respectivamente.

Grafico 9 - Atividades do GF7
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019
As atividades com o nome das criangas foram prioridade para as professoras do GF7,
no primeiro semestre, e corresponderam a 25% do total de atividades desenvolvidas. Os jogos
e brincadeiras e a escrita espontanea tambeém foram desenvolvidos intensamente, representando
19% e 16% do total. As atividades com letras e palavras, escrita coletiva, alfabeto e copia,
apresentaram regularidade na sua proposi¢cdo, com uma média de 6%. Letras moveis e caca-

palavras e cruzadinhas representaram apenas 1% das atividades desenvolvidas.
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Grafico 10 - Atividades do GF8
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Fonte: elaboragdo da autora, 2019

As atividades de lista de palavras e escrita espontanea foram desenvolvidas com
intensidade semelhante pelas professoras do GF8, elas representando 27% e 26% do total;
somadas elas representam mais da metade das atividades desenvolvidas no primeiro semestre.
As atividades com nome e 0s jogos e brincadeiras consistem em 13% e 11% do total das
atividades. Os demais tipos de atividade foram propostos com menor intensidade, variando

entre 6% e 2%.

Grafico 11 - Atividades do GF9
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019



124

As professoras do GF9 ndo apresentam enfoque em um Unico tipo de trabalho,
diversificando de maneira, relativamente, semelhante a proposi¢do de atividades de letras e
palavras, escrita coletiva, listas de palavras, escrita espontanea e jogos e brincadeiras. As
atividades que foram desenvolvidas com menor énfase neste primeiro semestre, foram caca-

palavras e cruzadinhas, copia e alfabeto.

Grafico 12 - Atividades do GF10
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019
Ao analisarmos o grafico acima, podemos perceber uma extrema prioridade nas
atividades com letras e palavras, propostas pelas professoras do GF10 no primeiro semestre de
2018, elas representando 43% do total. O segundo tipo de atividade mais proposto pelo grupo
foi a escrita espontanea, no entanto, ela representa apenas 13% do total. As atividades com

jogos e brincadeiras representa apenas 5% do total de atividades desenvolvidas.
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Grafico 13 - Atividades do GF11
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Fonte: elaboragdo da autora, 2019
A prioridade do trabalho desenvolvido pelas docentes do GF11 foi em propor atividades
envolvendo o nome das criancgas, representando 28% do total. As atividades com letras e
palavras, foram o segundo tipo mais desenvolvido, com 22%. Néo foi desenvolvida nenhuma
atividade de escrita coletiva, e 0s jogos e brincadeiras representaram apenas 3% do total de

atividades realizadas pelas criangas.

Grafico 14 - Atividades do GF12
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Fonte: elaboracdo da autora, 2019

As listas, bem como as atividades com letras e palavras foram os tipos de atividades
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mais desenvolvidas pelas professoras do GF12, que, somadas, representaram 55% do total de
atividades realizadas. Os jogos e brincadeiras representaram 14% do total de atividades e a
escrita espontanea, apenas 4%. Nao foram propostas atividades de escrita coletiva, copia, caca-

palavras e cruzadinhas.

Apos a apresentacdo dos gréficos das atividades desenvolvidas por cada um dos 12
grupos focais de professoras, podemos perceber uma grande diversidade nos tipos de atividades
priorizadas. Essa diferenciacdo na maneira de trabalho das professoras também foi apontada
pela participante C2, ao constatar que:

[...] temescola que € totalmente diferente a maneira de trabalhar, a concepcéo.
N&o que as escolas tenham que ser todas iguais, ndo é isso, cada uma tem que
ter sua autonomia, sua maneira de trabalhar, porém, a gente ndo pode sair do
que indica os documentos oficiais, as Diretrizes, agora a Base, o documento

orientador, tem que se seguir uma linha, respeitar essa crianga, 0 movimento
dessa crianca, e a gente vé que em algumas escolas ndo € assim (C2).

Cabe ressaltar que, embora a SME do municipio espere uma certa unidade do trabalho
desenvolvido pela rede de ensino, ela ndo descarta a necessidade de cada escola manter a sua
autonomia e especificidade, desde que todas pautem-se pelas mesmas orientacdes legais acerca
do trabalho pedagdgico a ser realizado. No entanto, algumas escolas desconsideram as
orientacOes legais do municipio, aparentando nao pertencer a mesma rede de ensino.

A gente vé uma grande diferenca nas escolas, e foi uma coisa que assustou
muito porgue a gente imaginava pelas reunides, e por tudo gue acontecia ali,
nés tinhamos a visdo do micro, entdo a gente acreditava que estava
acontecendo esse movimento em todas as escolas, porém depois que eu me
deparei olhando as escolas, em algumas escolas é totalmente diferente a

maneira de trabalho, totalmente, parece outra rede, outro municipio, algumas
escolas sdo bem a parte do que acontece de orientacdo geral, sdo poucas (C2).

Mesmo com todas as escolas pautando-se pelo mesmo documento municipal
(Orientagdo Curricular da Educagéo Infantil de Rio Claro/SP) para realizar seu Planejamento
Anual, podemos constatar grandes diferencas na pratica em sala de aula no que se refere ao

trabalho com a linguagem escrita.

No entanto, essas diferencgas encontradas no contexto da pratica sdo possiveis de serem
compreendidas, uma vez que os textos oficiais sdo passiveis de interpretacdes pelos agentes que
dele se apropriam, pelos sujeitos que transformam textos em agdes. Ao interpretar uma
orientacdo legal, cada professora traz para a interpretacdo sua experiéncia de vida, sua
concepcao de educacdo infantil, sua concepcao de crianca, sua historia e vivéncia, que difere

das demais, e, portanto, ira resultar em uma interpretacdo diferente do mesmo documento
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(MAINARDES, 2006a, 2006b).

Ao concordarmos com Mainardes que as orientacdes legais sdo passiveis de diferentes
interpretacdes no contexto da pratica, e que diversos fatores influenciam tais interpretacoes,
como os valores e crencgas, seus principios e concepgdes, seu posicionamento profissional, 0s
elementos de sua formacao, sua atitude em relacdo as orientacfes politico-pedagogicas, dentre
outros, podemos compreender melhor a diferenciacdo entre as prioridades dos tipos de

atividades de linguagem escrita propostas pelas professoras participantes.

Na anélise das atividades desenvolvidas pelos doze grupos focais, encontramos como
prioridade cinco tipos diferentes de atividades de linguagem escrita, sendo elas: letras e

palavras, listas de palavras, nome, escrita coletiva e escrita espontanea.

Para compreendermos melhor essas prioridades e o que as influencia, nos atentamos a

alguns conceitos discutidos pelas professoras durante as entrevistas em grupos focais.

Optamos por realizar esta analise dos conceitos, pois, segundo Kramer, Nunes e Corsino
(2011), alguns conceitos, que durante as Ultimas décadas tém sido objeto de pesquisas na area
de Educacao, sdo de extrema importancia para 0 embasamento das praticas pedagogicas, dentre

eles podemos destacar as concepcdes de crianca e de linguagem escrita.

Embora, tenhamos apontado cinco tipos prioritarios de atividades desenvolvidas pelos
grupos focais, constatamos apenas quatro interpretacdes distintas acerca do trabalho com a
linguagem escrita a ser desenvolvido com as criangas das turmas de Infantil 1. Apesar de
priorizarem atividades diferentes (mas semelhantes em alguns aspectos), 0s grupos que deram
énfase nas atividades com letras e palavras e 0s grupos que destacaram as atividades com listas
de palavras apresentaram concepcdes semelhantes de Educacdo Infantil e linguagem escrita,

sendo possivel considera-las como a mesma interpretagéo.

As atividades com letras e palavras caracterizaram-se como prioridade para um terco
dos grupos participantes (representando 22%, 27%, 32% e 43% do total de atividades propostas
por cada grupo), e apresentam altas taxas de representatividade nas atividades desenvolvidas
pelos demais grupos. Em nove dos grupos participantes estas atividades representam mais de
10% do total desenvolvido, em um grupo ela chega a representar 43% das atividades realizadas

pelas criancas. Em apenas trés grupos elas representam entre 1,5% e 5% do total.

Com base nestes dados, podemos inferir que a énfase do trabalho de linguagem escrita

realizado pelas professoras desses quatro grupos focais estd no desenvolvimento de pré-
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requisitos para a alfabetizacdo, como a identificagéo e grafia correta das letras do alfabeto e de

algumas palavras.

A interpretacdo que enfatiza o trabalho com letras e palavras pode ser melhor
compreendida quando analisamos a fala das docentes (estas reflexdes tém como base os dados
gerados na pesquisa por meio dos registros das entrevistas dos grupos focais e/ou dos Diérios
de Bordo das docentes). Em um primeiro momento, todos 0s grupos reconhecem a importancia
desta etapa de ensino, considerando-a importante para o desenvolvimento infantil. No entanto,
ao analisarmos mais atentamente, podemos perceber na fala de trés grupos referéncias ao
Ensino Fundamental, seja na diferenca que as professoras desta etapa de ensino percebem entre
criancas que frequentaram a Educacdo Infantil das que ndo frequentaram, seja pelo
funcionamento no mesmo prédio das duas etapas de ensino, ou até mesmo pelo fato das proprias

professoras exercerem a docéncia tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental.

A educacdo infantil é a base de tudo, vocé vai comegando a construir nela, e
se for ver a gente ndo tem uma construcdo completa, a gente esta sempre
construindo. E a base é tudo, ali que a gente vai comegar a alicercar, ndo s6
na parte pedagogica mas na parte de envolvimento com outras pessoas (...) a
gente vé, quem ja deu aula no fundamental, quando a crianca ndo passa pela
educacdo infantil, o quanto as professoras sofrem por causa dessa questdo de
autonomia de ndo saber socializar (GF1).

Uma etapa fundamental, muito importante. Se os pais também entendessem
que ¢ essencial para as criangas, que ndo ¢ s6 “escolinha” (...) entdo eu acho
que € uma etapa fundamental, essencial para eles, ndo é um preparo para
quando forem para o ensino fundamental, ¢ o momento deles estarem se
desenvolvendo cada vez mais, de estarem em convivio em sociedade, também
é um direito dele partilhar com os outros, ter contato com a diversidade, com
as diferencas, a familia € um nucleo muito pequeno, entdo ampliar, quanto
mais eles tiveram acesso melhor. Ndo tem nada preparatério mesmo (GF3).

Antigamente se falava muito, vamos preparar para ensino fundamental, mas
atualmente a gente percebe também uma certa cobranga, por aqui na nossa
escola, por ter essa sequéncia do ensino fundamental, entdo as criangas saem
daqui e vao direto pro fundamental aqui mesmo. A gente percebe uma certa
cobranca de estar fazendo um trabalho que se adeque as expectativas do ensino
fundamental (GF3).

A educacdo infantil para mim é uma incégnita, eu vejo educacao infantil como
um momento em que a crianga passa na escola crescendo, crescendo em todos
0s sentidos, crescendo na questdo de socializacdo, crescendo como crianga.
S6 que aquela coisa, muito “achdémetro” eu acho que tem que ser assim, eu
acho que tem que ser assado, e muitas vezes a crianca se perde, ela tem um
trabalho todo bem estruturado e chega no fundamental a crianca é totalmente
limitada. Eu tenho essa realidade que de manhd eu estou no infantil que é o
universo imaginario, e a tarde no fundamental (...) eu muitos anos peguei o
infantil para dar aquela desestressada do fundamental, para entrar naquele
momento tranquilo de conversa, de brincadeiras. Eu vejo a educagéo infantil
assim, com o brincar muito presente, a conversa muito presente, a crian¢a no
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seu desenvolvimento muito presente, e a gente se atém a esses detalhes das
criancas (GF6).

Muitas vezes, a pressdo que as professoras da Educacdo Infantil recebem das
profissionais que atuam nos anos posteriores gera incertezas acerca do trabalho a ser realizado
com a linguagem escrita na Educacgéo Infantil (BAPTISTA, 2010), especialmente no ultimo

ano, fase em que ocorre a transi¢do para o Ensino Fundamental.

Esta aproximag&o com o Ensino Fundamental, muitas vezes, vem acompanhada de uma
visdo escolarizante da Educacdo Infantil, e traz para a sala de aula praticas mecénicas de
alfabetizacdo, relacionando a educacdo a instrugdo, bem como buscando, desta maneira,
preparar as criancas para 0 ingresso na proxima etapa de ensino (KRAMER; NUNES;
CORSINO, 2011).

Neste sentido, a necessidade de ensinar letras e palavras na Educacao Infantil representa
0 anseio pela alfabetizacdo, para que as criangas cheguem ao Ensino Fundamental, se ndo lendo
e escrevendo, pelo menos identificando as letras e algumas palavras memorizadas. Assim,
corremos o risco de enfatizar a aquisicdo mecénica da linguagem escrita, na qual, as maiores
preocupacOes sdo a memorizacdo e a grafia correta das letras e a relacdo entre fonemas e
grafemas, resultando em uma alfabetizacdo precoce, que nao respeita as especificidades infantis
(VYGOTSKY, 1994).

Ao ensinarmos a grafia de letras e palavras, com exercicios que priorizam a
memorizacdo, 0 contato com a linguagem escrita ocorre somente pela perspectiva da
alfabetizacéo, na qual as criangas aprendem a grafar letras e palavras, codificar e decodificar,
mas ndo compreendem a fungéo social do texto escrito (SOARES, 2009).

Neste contexto, € importante que as atividades propostas na Educacédo Infantil estejam
no escopo da linguagem escrita, extrapolando a perspectiva do aprendizado restrito das técnicas
da leitura e da escrita, e que ocorram em contextos reais nos quais a necessidade de escrever e
ler facam-se presentes, buscando nos interesses das criancas a necessidade de registar, de se
comunicar, de listar, de se informar, dentre outras infinitas possibilidades do uso social da

linguagem escrita.

Para o outro grupo que também priorizou o trabalho com letras e palavras, a dificuldade
de compreensao da funcéo da escrita para algumas criancas, associada a baixa valorizacao da
leitura e escrita pelos pais e pela comunidade, revelou-se um fator importante para o

direcionamento da pratica pedagdgica realizada pelo grupo docente.
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A escrita também é complicada porque para algumas criangas ela ndo tem
significacdo, ela ndo consegue estabelecer que ela é um cddigo que eu uso
para me comunicar. Algumas criangas falam “tia eu posso desenhar essa
letra?” elas nunca falam escrever, elas falam desenhar, porque algumas nao
tem formado nelas o sentido de escrever, ndo entende que aquilo é uma forma
dela se comunicar, ela ndo precisa so falar ou s6 desenhar, ela pode escrever
0 que ela quer e algumas ndo tem essa significacdo. Entdo vocé tem que fazer
todo um trabalho sobre a escrita, porque escrever, qual a importancia. Em casa
eles também ndo tem o habito de escrever, 0s pais nem caneta tem em casa, a
gente tem caderno de recado eles nem assinam o bilhete porque n&o tem caneta
em casa. Entéo a importancia da leitura e escrita aqui no bairro, para maioria
é muito pouco, ndo tenho habito da leitura e da escrita (GF10).

Nos cabe aqui, novamente, refletirmos sobre a abordagem da privacéo cultural. Esta
teoria foi base para o surgimento da educacdo compensatOria, que visava suprir as
“deficiéncias” das criangas oriundas das camadas populares por meio de uma alfabetizagédo
mecanica, desconsiderando a cultura de origem das mesmas (KRAMER, 1982). No contexto
desta abordagem, torna-se necessario priorizar a aquisicdo do sistema alfabético para suprir a

falta de valorizacdo da cultura escrita demonstrada pela comunidade.

Devemos atentarmo-nos para que as culturas das criancas sejam consideradas nas
praticas pedagdgicas, ndo impondo experiéncias que ndo condizem com a sua realidade,
impondo culturas que se originam fora das camadas sociais a que as criangas pertencem. Ao
buscarmos promover uma alfabetizagdo precoce com o intuito de suprir supostas deficiéncias
das criancas, estamos culpabilizando os sujeitos pela desigualdade social que se encontram, e

ndo buscando politicas publicas para combater as questfes de desigualdade.

Para outro um terco das participantes, as atividades com listas de palavras mostraram-
se prioritarias (representando 21%, 28%, 27% e 30% do total de atividades desenvolvidas por
cada grupo). Apesar dessas atividades normalmente ocorrerem de maneira contextualizadas,
seja pelas historias ou temas trabalhados na semana, elas ainda nos remetem a pratica mecanica

da alfabetizacéo, deixando em segundo plano a funcdo social da escrita.

Um dos grupos participantes salienta que esta sistematizacdo da Educacao Infantil esta
ocorrendo de maneira demasiada, comprometendo as brincadeiras e interacGes proprias da
infancia; segundo o grupo:

A educacdo infantil por ser tdo sistematizada esta tirando a oportunidade da
crianga ser crianga, que € o brincar, € o explorar, se relacionar com seus pares
com o adulto. Eu percebo que na educacdo infantil as criancas estdo sendo

muito cobradas precocemente sobre conteidos, elas ndo tém um espaco para
0 brincar livre por exemplo (GF2).

Esta cobranca precoce dos conteddos, muitas vezes, leva as professoras a realizarem
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atividades que ndo condizem com as praticas esperadas na Educacéo Infantil, buscando atender
as demandas da proxima etapa de ensino (CAMPOS, 2009). Esta necessidade de atender as
exigéncias do Ensino Fundamental, normalmente, reflete uma concepcao da Educacdo Infantil
como etapa preparatoria, cuja funcao consiste em oferecer subsidios para as criangas que irdo

ingressar no 1° ano.

Indicios desta concepcdo podem ser observados na fala dos outros trés grupos que
priorizaram o trabalho com lista de palavras. Desses, dois grupos abordam essa concepgéo de
maneira sutil, ao apontarem que:

A educacdo infantil é onde a crianca aprende brincando, é o ladico, porém

com o objetivo de alcangar uma aprendizagem (...) o professor ¢ mediador
nisso, para que ela possa desenvolver todas as areas e todos os aspectos (GF5).

A educagdo infantil é o espaco, € essa oportunidade de poder criar, de poder
fazer coletivo, de criticar, de discutir, de construir. E a oportunidade de fazer
um alicerce bom para construir algo melhor (GF8).

Nestas falas dos grupos podemos perceber caracteristicas da Educacéo Infantil como
preparatoria para 0 Ensino Fundamental, quando os grupos referem-se a ela como “alicerce
bom para construir algo melhor” ou quando afirmam que apesar das brincadeiras o objetivo ¢
“alcangar uma aprendizagem”. J4, 0 Ultimo grupo deixa explicito em sua fala a subserviéncia
da Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental, ao afirmar que:

Antigamente eu ndo trabalhava com educacéo infantil, sempre trabalhei com
fundamental, e eu sempre achei que educacao infantil fosse brincar so6 brincar,
agora eu vejo que a educacao infantil é o brincar mas o brincar ensinando, que
a partir deste brincar ela aprende muito (...) eu acho que a linguagem escrita
na educacdo infantil, principalmente no infantil Il, tem que ser pensada na
forma que vocé esta preparando para o ensino fundamental, porque se vocé
achar que saber duas ou trés letras e tudo bem, vai ser muito dificil para a
crianga no proximo ano. VVocé ndo tem que alfabetizar a crianga, mas eu acho
que ¢é gradual, é natural, (...) vai acontecendo naturalmente, mas eu acho
importante eles terem esse contato com a linguagem escrita para que eles

saibam para 0 que ela serve, para que 0 primeiro ano nao seja o0 primeiro
contato (GF12).

Ao atrelarmos a Educacdo Infantil as expectativas do Ensino Fundamental, priorizando
0s conhecimentos que sdo valorizados por esta etapa de ensino, como a linguagem escrita e 0
raciocinio ldgico, tendemos a propor atividades de carater escolarizante que priorizem a
identificacdo das letras e dos numeros, bem como a escrita de algumas palavras de memoria,

sem contribuir para a compreensao da fungéo social, tanto da escrita quanto dos nimeros.

Neste contexto, como argumenta Vygotsky (1994, p.125), ensinamos as “crian¢as a

desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita”.
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Portanto, para a maioria dos grupos participantes da pesquisa (oito grupos), o trabalho
com a linguagem escrita na Educagdo Infantil estd diretamente relacionado com o
desenvolvimento de pré-requisitos para a alfabetizacdo, com atividades que, contextualizadas
ou nado, possibilitam a memorizacdo de letras e palavras, mas ndo contribuem para a
compreensdo da funcdo da escrita, ou seja, as criangas aprendem como escrevemos, mas ndo o

pOrqué escrevemos.

Esta interpretacdo presente na maioria dos grupos focais (oito grupos do total de doze),
que associa o trabalho com a linguagem escrita com as praticas mecanicas de alfabetizag&o,
concebendo a Educacéo Infantil como etapa preparatoria para o Ensino Fundamental, contribui
para a perda da especificidade do ensino dos bebés e das criancas pequenas, comprometendo a
tdo fragil identidade desta etapa de ensino, além de desrespeitar as necessidades infantis com a

proposicédo de atividades escolarizantes.

Seguindo a andlise, encontramos outra interpretacdo do trabalho com a linguagem
escrita. Outros dois grupos priorizaram as atividades que envolviam a escrita do nome das
criangas da turma (representando 25% e 28% do total de atividades realizadas por estes dois
grupos), tanto a escrita e leitura do primeiro nome, quanto a escrita e leitura do nome completo.
O trabalho que envolve a escrita do nome na Educacdo Infantil remete-nos aos estudos de

Emilia Ferreiro sobre a lingua escrita.

Em seu texto “Los procesos constructivos de apropriacion de la escritura”, Emilia
Ferreiro (1982) aponta que a origem do desenvolvimento psicogenético da escrita por meio do
nome préprio pode ter sua origem fora da escola; no entanto, para algumas criangas sua

aprendizagem ocorre exclusivamente na escola (SILVA; SANTIAGO, 2010).

Independente do contexto em que se origine, a escrita do nome préprio gera uma
caracteristica de identificacdo, de pertencimento. Quando a crianga escreve seu home nas suas
producdes, independente da hipotese de escrita em que se encontre, ela esta conferindo-lhe uma

marca de pertencimento.

Segundo Silva e Santiago (2010, p.5), para Emilia Ferreiro “o processo de construgao
do nome proprio € similar ao de outras palavras; porém, a diferenca reside no fato de ser ele
uma das primeiras palavras que significam uma interpretacao real, verdadeira e estavel de algo
singular”. No entanto, as autoras nos chamam a atencdo para a necessidade da escrita,
destacando gque tanto o0 nome quanto as demais palavras devem ocorrer atreladas a sua fungéo

social, possibilitando, dessa forma, que as criancas reflitam sobre o que escrevem.
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Analisando as falas dos dois grupos focais que priorizaram o trabalho com o nome das
criancas da turma, percebemos a influéncia do aspecto social na sua concepgéo de linguagem
escrita, ao afirmarem que:

A linguagem escrita € um processo, é uma construcdo que eles vao adquirir
com o passar do tempo, ndo é o0 nosso foco alfabetizagdo, mas a gente trabalha

para esse processo, para eles evoluirem. A linguagem escrita ja faz parte do
social deles, esta ali desde que eles sdo pequenininhos (GF7).

A linguagem escrita € um pouco do que a gente conversa do mundo deles
(GF11).

Portanto, esta énfase na associagdo dos aspectos sociais da vida das criangas com a
aquisicdo da linguagem escrita se reflete nas atividades propostas pelas docentes envolvendo
0s nomes das criangas, uma vez que a interpretacdo do proprio nome é uma interpretacéo real
de algo muito significativo para as criangas, que permite seu reconhecimento e a construcdo da
nocdo/sensacgédo de pertencimento. Neste sentido, a aquisi¢cdo da linguagem escrita ocorre por
meio de algo que é familiar as criangas, que faz parte do seu contexto social, antes mesmo da

sua entrada na escola.

Ao priorizar o trabalho com a linguagem escrita envolvendo o nome das criancas, ndo
podemos nos esquecer que este também deve estar atrelado a funcéo da escrita, ou seja, eu
escrevo meu nome para diferenciar meu desenho, para identificar meu caderno, ou seja, para

marcar, para identificar, para diferenciar, ndo apenas para memorizar sua escrita.

Tal interpretacdo, cuja énfase estd no contexto social das criancas para a aprendizagem
da linguagem escrita, embora representada apenas por dois grupos focais, 0s quais propuseram
atividades com o nome das criancas como introducdo a aquisicdo do sistema de escrita
alfabético, proporcionou para elas uma aproximacdo significativa da linguagem escrita. No
entanto, cabe salientar a importancia para as criangas da compreensdo da funcéo social da
escrita; a escrita do nome também necessita apresentar uma funcdo, caso contrario, passa a

caracterizar-se como exercicio de memorizagao e repeticao da escrita do mesmo.

Em outro dos grupos pesquisados, a prioridade foi o trabalho com textos coletivos
(representando 17% do total de atividades desenvolvidas), os quais normalmente apresentavam
a professora como escriba. Durante a analise dos Diarios de Bordo, bem como das atividades
das criancas, percebemos que o registro dessas atividades ocorreram através de fotos, digitacdo

e impress&o dos textos escritos ou em rarissimos casos com a realizagdo de copia pelas criangas.

A maioria das atividades com textos coletivos desenvolvidas por este grupo de
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professoras consistia na escrita de bilhetes para os pais ou para outras turmas, receitas a serem
realizadas com as criancgas, convites para eventos da escola, como a festa junina, reescrita de

poesias, e algumas escritas de historias elaboradas pelas criancas.

Neste sentido, podemos inferir uma interpretacdo do trabalho com a linguagem escrita,
prioritaria, mas ndo exclusiva (uma vez que o grupo realizava outros tipos de atividades de

linguagem escrita, conforme o grafico 11, na pagina 123), na perspectiva do letramento.

Segundo Soares (2009), o letramento possibilita que a crianga seja imersa nas culturas
escritas, através da experiéncia, conhecimento e interacdo com os diversos géneros textuais,
participando de situacdes reais de leitura e escrita. Cabe ressaltar que, segundo a autora, é
importante que o letramento e a alfabetizacdo ocorram de maneira associadas, para que a

crianga compreenda o sistema gréafico como forma de linguagem.

Ao apontarmos a importancia da participacdo das criancas em situacdes reais de escrita,
Vygotsky (1994) salienta que o ensino da linguagem escrita na Educacdo Infantil deve ocorre
mediante a necessidade das criangas; a leitura e a escrita devem ser relevantes na vida da

criancas, devem ser necessarias a elas.

A preocupacdo do GF9 em proporcionar aprendizagens que contribuam para a
compreenséo da fungdo social da escrita pode ser observada em suas falas, ao afirmarem que:

A linguagem escrita estd em tudo. Eu acho importante dar uma base, o inicio

porque em tudo tem escrita, entdo eles tem que estar preparados, ver a fungao

da escrita (...) aqui eles podem ir construindo o conhecimento porque as vezes

em casa ele ndo tem esses acesso, ele até vé as letras as palavras, mas sé Vvé,

eu acho que tem que falar o que é letra, para que que serve, a funcéo social,

eu acho que é importante eles conhecerem desde a creche, porque eles podem
ver as letras por ai mas aqui na escola eles aprendem a funcéo (GF9).

[...] na educagdo infantil precisa brincar muito precisa ensinar € brincando, a
gente sabe disso, que tem essa escrita la fora, eles tem esse contato com a
escrita, com a cultura escrita em si, entdo estar apresentando de uma forma
ludica, porque isso vai acompanhar eles para o resto da vida (GF9).

Auxiliar as criangas na compreensdo da funcdo social da escrita aparece como uma
prioridade para o grupo, considerando esta como funcao especifica da escola, sem desconsiderar
a imersdo da crianga no mundo letrado. Embora a escrita esteja em todos os lugares, € na escola
que a crianca ird aprender a sua funcéo e se apropriar dela como linguagem. A prioridade em

trabalhar com textos coletivos reflete diretamente estas concepgdes do grupo.

Portanto, a terceira interpretacdo apresentada pelos grupos focais aborda o trabalho com

a linguagem escrita pela perspectiva do letramento, enfatizando nas atividades desenvolvidas,
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bem como na fala das professoras, a importancia da compreensao das criangas da fungéo social
desta linguagem. Para o grupo, é papel da Educacdo Infantil auxiliar a crianca na descoberta

das func@es da linguagem escrita.

A Ultima interpretacéo, encontrada na anélise dos dados, apresentou como prioridade as
atividades de escrita espontanea, embora tenha se mostrado prioritéria para apenas um grupo
(representando 31% das atividades propostas por estas professoras). Neste tipo de atividade, as
criancas escrevem de acordo com a sua hipétese de escrita, normalmente quando solicitado pela
professora, mas também nos deparamos com escritas realizadas por iniciativa das proprias

criangas.

Ao analisarmos as falas das docentes, podemos constatar uma valorizacdo da crianca
enquanto ser humano, com caracteristicas e necessidades proprias da faixa etaria, cabendo a
Educacao Infantil a ampliagéo das suas potencialidades. Para elas, a linguagem escrita necessita
ser vivenciada e ndo necessariamente sistematizada, preferencialmente através do ludico,
conforme observamos nos relatos a seguir:

Eu acho que as praticas pedagogicas, quando a gente comeca a olhar a crianca
como uma crianga mesmo, com todo o seu ritmo, a educacdo infantil ela vem

como ampliar as potencialidades da crianca, auxiliar nesse desenvolvimento
(GF4).

A crianca ja vive imersa na linguagem escrita, na minha concepgdo néo é
necessario a gente cobrar algo sistematicamente mas apresentar, mas permitir
que ela tenha essas vivéncias eu acho interessante que aqui com 0s cantos,
com essa forma de trabalho, elas fazem isso o tempo todo, no canto do
escritério, do médico, elas estdo 14 e pegam a bula, elas convivem com isso,
eu acho que esse é o papel da educagdo infantil permitir que a crianca
reconhega (GF4).

O trabalho com “cantos de faz de conta” nas salas de educacao infantil possibilita que a
crianga se aventure a ler e escrever mediante a necessidade da brincadeira, seja ao ler uma
receita prescrita pelo “médico”, ou anotar algum telefonema no escritério, as criancas estdo
vivenciando situacdes em que a linguagem escrita se faz necessaria, ela apresenta uma funcgéo

social.

Além da compreensdo da fungdo social da escrita, segundo Vygotsky (1994), as
brincadeiras de faz de conta sdo grandes colaboradoras da aprendizagem da linguagem escrita,
uma vez que possibilitam o desenvolvimento da representacdo simbolica nas criangas. Neste
contexto, as criangas sentem-se impelidas a escrever de acordo com seus conhecimentos da

linguagem escrita.
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No entanto, ao propormos para as criancas que escrevam de acordo com a sua
compreensdo do sistema de escrita alfabético, devemos nos atentar para o papel da professora
mediante a escrita, pois, a0 manifestar expressdes de encorajamento as criancas, a professora
as estimula em prosseguirem nas suas descobertas acerca da linguagem escrita; no entanto, ao
néo Ihes fornecer uma devolutiva positiva, estas podem se retrair, e limitar sua interacdo com
esta linguagem (SEBER, 2009).

Sendo assim, a quarta, e ultima, interpretacao destacada dos registros das entrevistas nos
GF associa a aprendizagem da linguagem escrita com a iniciativa e exploracdo desta linguagem
pelas criangas, na qual elas séo convidadas a escrever sem seguirem modelos prontos. Este
grupo de professoras demonstra valorizar as especificidades da crianca pequena quando

propdem as situacdes de escrita associadas as brincadeiras nos cantos de faz de conta.

Embora tenhamos apontado as interpretacdes do trabalho com a linguagem escrita em
cada grupo focal participante, analisando as atividades priorizadas em cada grupo e as
discussbes das professoras durante a entrevista em grupo focal, ndo significa que estas

interpretacfes ocorram de maneira exclusiva no contexto da pratica.

Analisando as atividades dos doze grupos focais, podemos perceber que destes, sete
grupos (GF1, GF5, GF6, GF7, GF8, GF9 e GF10) realizaram todos os tipos de atividades
apontados pelo estudo. Cada grupo propds estas atividades em diferentes proporgdes, alguns
com uma distribuicdo mais semelhante na proposicao das atividades, como foi o caso do GF9,
e outros com uma grande discrepancia entre 0 nimero de vezes que cada tipo de atividade foi

realizado, como foi o caso do GF10.

Outros trés grupos participantes (GF2, GF3 e GF11) ndo apresentaram apenas um tipo
de atividades elencadas na pesquisa. Os grupos GF2 e GF3 ndo desenvolveram nenhuma
atividade de caca-palavras e cruzadinhas, enquanto o GF11 ndo desenvolveu nenhuma
atividade de escrita coletiva com as criangas no primeiro semestre de 2018.

O GF4 nao realizou dois tipos de atividades, dentre as dez catalogadas durante a etapa
de producdo dos dados. Assim como 0s dois grupos anteriores, ele também n&o realizou
nenhuma atividade de caga-palavras e cruzadinhas; no entanto, também n&o foi desenvolvida
nenhuma atividade utilizando as letras moveis para a escrita. Ja o grupo focal GF12, nédo
realizou atividades de trés tipos distintos durante o periodo analisado, sendo elas caca-palavras

e cruzadinhas, escrita coletiva e copia.
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Ao analisarmos a proposi¢éo de atividades de todos os grupos focais, embora seja
possivel constatarmos, de maneira geral, uma variedade nos tipos de atividades propostas pelas
docentes, a proposicao das atividades elencadas como jogos e brincadeiras de linguagem escrita

nos chama atencdo pela sua baixa representatividade.

Em seis grupos de professoras este tipo de atividade correspondeu entre 10% e 14% das
atividades propostas, enquanto outros quatro grupos apresentaram uma porcentagem inferior a
10% de jogos e brincadeiras de linguagem escrita. Apenas dois grupos apresentaram uma

grande representatividade deste tipo de atividade com 19% e 24,5%.

A baixa presenca de jogos e brincadeiras apresentados pela maioria dos grupos
participantes nos alerta acerca das atividades de linguagem escrita que estdo sendo
desenvolvidas com as criangas de Infantil 11, principalmente, quando as DCNEI (BRASIL,
2009a) nos apontam que as brincadeiras e as interacdes devem ser o eixo norteador das praticas

pedagdgicas.

Nesta mesma perspectiva, retomamos as contribui¢es de Vygotsky (1994) segundo as
quais a melhor maneira de inserir as criangas na cultura escrita, de ensina-las a ler e escrever,
ndo € através de praticas mecanicas que priorizam a escrita de letras e palavras, mas sim quando
possibilitamos que as criangas descubram e necessitem destas habilidades durante as
brincadeiras. E, neste sentido, corrobora-se o entendimento de que a brincadeira de faz de conta
oferece um amplo campo para que as criangas necessitem e se aventurem a ler e escrever, além
de possibilitar o desenvolvimento e o aprimoramento da representacdo simbolica, tdo necessaria

no processo de aquisicdo da linguagem escrita.

Assim como Soares (2009) aponta a importancia da associacdo entre alfabetizacédo e
letramento, Tomazzetti (2007), ressalta a necessidade de ndo dissociarmos a aprendizagem da
brincadeira, principalmente na Educacéo Infantil, pois ao deixarmos a brincadeira em segundo
plano, corremos o risco de copiar 0os modelos educacionais das etapas posteriores, resultando

em uma escolarizacdo precoce que nado respeita a especificidade das criancas pequenas.

A aprendizagem da linguagem escrita ndo necessita ser prioridade na Educacéo Infantil,
ela deve sim estar presente, mas de maneira que respeite as necessidades e especificidades
infantis, assegurando & crianca o convivio e a exploracdo da cultura escrita sem perder o

encantamento de ser crianca.
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Considerac0es finais

O reconhecimento da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Baésica,
trouxe a pauta diversos questionamentos acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas com os
bebés e as criangas pequenas. Com a mudancga na legislacéo, que antecipa a obrigatoriedade do
ensino para criangas a partir dos 4 anos, as questdes sobre o que e como ensinar nesta faixa
etaria passaram a requerer maior atencdo, tanto por parte das educadoras, quanto em relacéo a
proposicdo de politicas pablicas, com o intuito de que ndo ocorra a incorporacao de praticas do
Ensino Fundamental pela Educacdo Infantil, principalmente no que se refere ao trabalho com a

linguagem escrita.

Embora as praticas pedagogicas sejam norteadas pelas determinacbes dos textos
oficiais, sejam eles federais, municipais ou locais (das proprias Unidades Escolares), estes
textos sdo passiveis de interpretacdes pelos sujeitos que atuam no contexto da préatica, ou seja,
estas determinacdes sdo interpretadas pelas docentes na pratica em sala de aula. E estas
interpretacdes ocorrem dentro de um contexto social no qual as experiéncias, 0s conhecimentos,
as concepgOes e os valores de cada sujeito exercem influéncia direta na interpretacdo dos
mesmos. Portanto, podemos nos deparar com diferentes interpretagdes dos mesmos textos
oficiais.

Neste sentido, o objetivo desta pesquisa foi conhecer quais interpretacdes as professoras
das turmas de criancas de 5 e 6 anos fazem dos textos oficiais vigentes referentes a linguagem
escrita na rede publica de Rio Claro/SP. Para tanto, nos pautamos especificamente nas
interpretacdes acerca do documento elaborado pelo municipio (Orientacdo Curricular da
Educacdo Infantil de Rio Claro/SP), uma vez que este norteia as praticas pedagogicas em todas
as escolas da rede pablica de Educacéo Infantil.

Concentramos nossa pesquisa na interpretacdo das docentes acerca das praticas com a
linguagem escrita no Gltimo ano da Educacdo Infantil por ser 0 ano em que ocorre a transicdo
para 0 Ensino Fundamental. Esta transicdo entre as etapas requer prudéncia por parte da
comunidade escolar para que ndo incorporem praticas escolarizantes na sua rotina,
principalmente as préaticas voltadas para a alfabetizagdo com o intuito de atender as expectativas
da proxima etapa da Educacéo Basica, resultando, muitas vezes, na perda de espacgo para a vida
e para as especificidades das criangas pequenas.

A utilizacdo da Abordagem do Ciclo de Politicas como inspiragdo para as analises

realizadas na pesquisa se mostrou, ao mesmo tempo, desafiadora e gratificante. Nos desafiamos
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a compreender e utilizar uma metodologia recente, a qual nos possibilita compreender os
diversos contextos dos quais as politicas publicas estdo constituidas, que relaciona o0s
acontecimentos do macro contexto com o que € vivenciado no micro contexto. Desse modo, foi
gratificante compreender os fatores que influenciaram a elaboracdo da Orientacdo Curricular
da Educacdo Infantil de Rio Claro/SP, bem como acompanhar as etapas que resultaram na
producdo do seu texto oficial, e finalizar com uma anélise, feita por amostragem, das diferentes

interpretacdes que o documento recebe nas escolas de Educacdo Infantil da rede publica.

Com os estudos tedricos, 0s quais também contribuiram para as analises da pesquisa,
percebemos a importancia de se respeitar as especificidades das criangas pequenas na sua
insercdo na Educacdo Infantil. As criangas pequenas sdo seres plenos, com caracteristicas,
saberes, necessidades e culturas proprias, que ndo, necessariamente, esperam a escola para

iniciar sua aprendizagem.

Portanto, ndo podemos pressupor que as criancas irdo conhecer a linguagem escrita
apenas na Educacédo Infantil, mas sim tomarmos suas experiéncias com esta linguagem como
ponto de partida para a reestruturacdo da nossa pratica pedagdgica. Ao proporcionarmos um
contato com a linguagem escrita que considere os saberes prévios das criangas, estamos
estimulando a curiosidade infantil, contribuindo para que elas reflitam sobre a linguagem

escrita, para que se aventurarem a ler e a escrever.

A anélise tedrica também ressaltou o importante papel da representacdo simbélica na
aprendizagem da linguagem escrita, na qual as diversas representacdes (gestos, desenhos e
brincadeiras), que sdo proprias da infancia, possibilitam a crianca criar e vivenciar situacdes
imaginarias, auxiliando na compreensdo de que é possivel desenhar além de objetos, a fala,
sendo possivel escrever. Portanto, as brincadeiras, em especial as brincadeiras de faz de conta,
contribuem de maneira significativa para que as criangas compreendam e se apropriem da

linguagem escrita.

No entanto, as préaticas pedagdgicas ndo sdo propostas considerando exclusivamente as
especificidades do desenvolvimento infantil. As professoras das criangas pequenas necessitam
elaborar suas préaticas atendendo também as orientacGes dos textos oficiais que norteiam o
trabalho a ser desenvolvido na Educacéo Infantil. Portanto, as praticas desenvolvidas na sala de
aula necessitam atrelar as especificidades das criangas pequenas com a interpretacdo que as
docentes realizam dos textos oficiais, transformando palavras em ag¢des que sejam condizentes

com as necessidades da faixa etéria.
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Neste contexto, a anélise da trajetoria das orientacbes sobre o trabalho a ser realizado
com a linguagem escrita na primeira etapa da Educacdo Basica, tanto nos documentos oficiais
federais, quanto nos municipais, nos possibilitou compreender as concep¢des de Educacgédo
Infantil ao longo dos anos. Ao analisarmos o periodo em que cada documento foi elaborado,
bem como as criticas recebidas, percebemos quais concepcdes de infancia, educacdo e de
instituicdes de Educagéo Infantil influenciaram a escrita destes textos oficiais.

Um fator que se destacou em nossa andlise dos textos oficiais foi a forte influéncia que
os fatores externos a educacao exerceram, e ainda exercem, na proposicao de politica publicas
para as criangas pequenas. A influéncia das organizag@es internacionais esta presente desde a
preocupacdo com um curriculo para a Educacdo Infantil que emergiu nas décadas de 1970 e
1980 sob forte influéncia das organizacdes multilaterais (Unesco e Unicef), até a atual proposta
da BNCC em 2017, na qual os propdsitos para a educacdo mundial sdo influenciados pela
OCDE e, novamente, pela Unesco.

Os estudos teoricos acerca da linguagem escrita na Educacdo Infantil, bem como a
andlise da trajetdria de suas politicas publicas, contribuiram de maneira significativa para a
compreensdo do papel que a linguagem escrita ocupa, ou deveria ocupar, na educagdo das

criancas pequenas.

Visando alcancgar nossos objetivos de pesquisa, necessitamos em um primeiro momento,
identificar a documentacdo oficial que orienta as praticas com a linguagem escrita na Educacédo
Infantil. Na esfera federal, embora a BNCC ja estivesse homologada, ela s entraria em vigor
em 2020, e, portanto, no ano da producdo de dados da pesquisa (2018), as DCNEI orientavam
o trabalho a ser desenvolvido na Educacéo Infantil. J4, na esfera municipal, as docentes de todas
as escolas elaboravam seus Planejamentos Anuais pautadas pela Orientacdo Curricular da
Educacao Infantil de Rio Claro/SP, documento elaborado pela SME do municipio que entrou

em vigor no ano de 2016.

Utilizando a Abordagem do Ciclo de Politicas, podemos compreender que um dos
principais fatores que influenciaram a proposicdo da elaboracdo do documento municipal
originou-se nas comunidades escolares, através da solicitagdo de um curriculo fechado que
norteasse toda a pratica pedagogica a ser realizada nas escolas municipais. A falta de subsidios
dos atuais documentos federais, bem como os estudos de concepgdes e conceitos teoricos, em
especial 0 estudo sobre a concepcdo de crianca, também compreenderam o0 contexto de

influéncia do documento.
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O contexto da produgéo de texto foi marcado por disputas de ideais, realizado pelo grupo
de estudos das professoras coordenadoras de Educagdo Infantil que ocorria na SME, tendo
como organizadora a Coordenadora da Educacdo Infantil da época, contou com a participacdo
de representantes de todas as Unidades Escolares. A participacdo das representantes de todas
as escolas visava garantir o acesso de todas as docentes as discussdes que ocorriam dentro da
SME. Neste sentido, era solicitado que as professoras coordenadoras levassem as propostas de
elaboracdo do texto para discussdo com as professoras, e trouxessem de volta para o grupo de

estudos o0s apontamentos das mesmas.

No entanto, podemos constatar através dos relatos das coordenadoras entrevistadas, bem
como das proprias docentes que participaram da pesquisa, que esta informacgédo nao chegou em
todas as escolas, pois muitas professoras coordenadoras nao possibilitaram 0 acesso as
professoras das discussdes que ocorriam na SME. Para muitas escolas, o documento da
Orientacédo Curricular se caracterizou como algo imposto, uma lista de objetivos elaborada pela

SME para as professoras cumprirem.

Outras professoras entrevistadas relataram participar da elaboracdo da Orientacdo
Curricular, sempre por meio das professoras coordenadoras, com discussdes, formacdes e

acesso ao texto que estava sendo elaborado.

A coordenadora responsavel pela elaboracdo do documento ainda apresentou outra
iniciativa para incluir as professoras na producgédo do texto oficial. Foram elaborados alguns
HTPC’s coletivos, realizados na SME, com tematicas das discussdes que ocorriam nos grupos
de estudo das coordenadoras. No entanto, durante as entrevistas com as docentes, ndo houve

mencéo a estes HTPC’s.

Além de compreender os contextos de influéncia e da producéo de texto que envolveram
a elaboracgdo da Orientacdo Curricular, a pesquisa também se propds a investigar a interpretacao
deste texto oficial no contexto da pratica. Buscamos conhecer quais sdo as interpretacdes das
professoras das turmas de Infantil 11, no que se refere as orientacdes acerca do trabalho com a

linguagem escrita.

Para compreender esse contexto e identificarmos as praticas pedagogicas de linguagem
escrita presentes na rede municipal, realizamos a analise dos Planejamentos Anuais e Diarios
de Bordo das docentes, vinculando-os ao material produzido pelas proprias criangcas, como
registro das atividades propostas, além de validar essas informagdes com os apontamentos das

entrevistas em grupos focais. Dessa forma, através da identificacdo destas praticas pedagdgicas,
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pudemos identificar quatro interpretagdes distintas sobre o trabalho de linguagem escrita a ser

desenvolvido com as criangas do Ultimo ano da Educacéo Infantil.

Uma das interpretacdes presente na maioria dos grupos focais (totalizando 8 GF, mais
da metade dos grupos participantes da pesquisa) aponta para a necessidade de promover praticas
alfabetizadoras para as criangas pequenas, com exercicios de grafia e memorizacgao de letras e
palavras. Ao analisarmos a fala das professoras que apresentaram esta interpretacao,
constatamos, em sua maioria, referéncias ao Ensino Fundamental e o anseio em preparar as
criangas para essa proxima etapa de ensino. Ainda, nestes grupos, encontramos referéncias a
educacdo compensatoria, atribuindo a Educacdo Infantil a necessidade de suprir as

“deficiéncias” das criangas oriundas das camadas populares.

Outra interpretagédo do trabalho com a linguagem escrita presente na rede municipal de
ensino apresenta sua énfase nos aspectos sociais das criangas, destacando as atividades que
envolvem o nome proprio como inicio para a aquisicdo do sistema alfabético de escrita (esta
interpretacdo corresponde a 2 GF). A identificacdo da crianca com o processo de construcdo do
seu nome ocorre em um contexto de significacdo para a crianga, que muitas vezes, precede sua

entrada formal na escola.

A terceira interpretacdo identificada pelo estudo atém-se a escrita como func¢do social
(presente em 1 GF). Esta énfase do grupo de professoras comprovou-se tanto pela maioria de
atividades de linguagem escrita envolvendo a escrita de textos coletivos encontradas no material
analisado, quanto pela fala das docentes sobre a necessidade de a Educacdo Infantil apresentar

para as criancas a funcdo das letras, das palavras e dos textos.

Ja, a quarta, e Ultima, interpretacdo destacada apresenta a linguagem escrita como
exploracdo e descobrimento das criangas (com intervencdo ou ndo da professora), propondo em
sua maioria atividades de escrita espontanea, inclusive, em alguns momentos, associando a

leitura e escrita com as brincadeiras de faz de conta (interpretacdo presente em 1 GF).

Sendo assim, cabe ressaltar que a presente pesquisa é relevante no atual contexto da
Educacao Infantil no qual ndo apenas a Educacdo Infantil, mas todo o sistema de ensino publico
vem sendo brutalmente desvalorizado pelo governo federal. Ao insistirmos em pesquisar sobre
questdes cotidianas da préatica pedagdgica, lutando por politicas publicas que contribuam para
a diminuicdo da desigualdade social (t&o gritante em nosso pais), e que garantam um ensino
gratuito e de qualidade para todos, independentemente de sua classe social, mostramos nédo

apenas a relevancia da pesquisa, mas tambeém a extrema relevancia da educacao.
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Ao propor uma analise inspirada na Abordagem do Ciclo de Politicas, a pesquisa
comprometeu-se com a compreensdo dos textos oficiais em sua elaboracdo, mas,
principalmente, com a sua interpretacdo no contexto da pratica. A producdo dos dados da
pesquisa contribuiu ndo apenas para a reflexdo da pesquisadora, mas possibilitou as professoras
um espacgo para dialogarem e discutirem com seus pares o documento do municipio, suas
praticas e suas concepgdes, e, desta maneira, refletirem e repensarem suas praticas. Estratégia
esta que poderia ser comum para todas as professoras coordenadoras e em todas as escolas de
educacdo infantil do municipio, fato que minimizaria as discrepancias nas interpretacdes das

professoras sobre as Orienta¢Oes Curriculares para a Educacédo Infantil de Rio Claro.

Por fim, os dados produzidos nesta pesquisa podem servir de base para que 0 municipio
conheca e compreenda as diferentes interpretacdes sobre o trabalho com a linguagem escrita
que se apresentam no cotidiano das salas de Educacdo Infantil e, a partir desta compreenséo,
proponha agdes coletivas que visem a melhoria da qualidade do ensino publico ofertado as

criangas pequenas no municipio.

Como produto da pesquisa, ainda, propomos a realizagido de HTPC’s de formacao?® com
as professoras de Educacao Infantil, nos quais além de compartilhar os resultados apontados
pela pesquisa, pretendemos possibilitar momentos de reflexdo e reavaliacdo das praticas
pedagdgicas, contribuindo, dessa maneira, para a melhoria na qualidade da educagdo do

municipio.

Para encerrar, afirmamos a importancia da realiza¢do de um trabalho com a linguagem
escrita que respeite as especificidades do desenvolvimento infantil e o que esta assinalado nos
textos oficiais. As praticas com a linguagem escrita devem ser permeadas pelas brincadeiras e
pelas interacBes, proprias do universo infantil. N&o devemos ansiar para que as criangas
dominem o sistema de escrita alfabético, impondo-lhes uma alfabetizacdo que priorize a grafia
de letras e palavras, com exercicios de repeti¢cdes, que ndo respeitam as necessidades infantis;
tampouco devemos priva-las do acesso a novos saberes e conhecimentos oriundos da cultura

escrita.

29 Estes HTPC’s foram combinados com a coordenadora da Educacgdo Infantil etapa — 11, na época de proposta da
pesquisa, no entanto a sua realizagéo depende a aceitacdo e disponibilidade da SME, a ser confirmada apés a defesa
da dissertacéo.
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Desse modo, cabe as docentes compreenderem as necessidades de aprendizagem das
criancas, garantido seu desbravamento da linguagem escrita, sem que isto signifique a perda

dos direitos de brincar e interagir com os outros e com o mundo.
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APENDICES

APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA UTILIZADO
COM AS COORDENADORAS

Roteiro de entrevista semiestruturada

Publico-alvo: Coordenadora da comissdo responsavel pela elaboracdo da Orientacdo

Curricular da Educacéo Infantil e atual Coordenadora da Educacéo Infantil — etapa Il

Documento base: Orienta¢do Curricular da Educagéo Infantil de Rio Claro
Ano do documento: 2016

Questdes disparadoras

1.

© N o g B~ WD

Qual a visdo de criancga, de educacéo infantil e de linguagem escrita da rede?

Como a rede Vvé as criangas que frequentam a escola e as que ndo frequentam?

Como surgiu a ideia de elaborar uma nova Orientacdo Curricular?

Quiais fatores influenciaram esta tomada de decisdo? Fatores internos e externos.
Como foi constituida a equipe que participou de sua elaboracao?

De que maneira ocorreu a elaboracgéo deste documento?

A que se propde a Orientacdo Curricular?

Qual o lugar das criancas na Orientacdo Curricular, mais especificamente no que se
refere a linguagem escrita?

Ha& necessidade de uma unidade de compreensdo e ac¢ao, no que se refere a linguagem

escrita entre as diversas escolas?

10. Como a rede busca essa unidade entre os professores?

11. O que a rede considera uma boa escola de educacao infantil?

12. Surgiram outros documentos?
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA UTILIZADO
COM AS PROFESSORAS NOS GRUPQOS FOCAIS

Roteiro de entrevista semiestruturada

Publico-alvo: Grupos focais de professores das turmas de Infantil 11

Documentos base: Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro, Planejamento

Anual das turmas e Diario de Bordo dos docentes
Ano dos documentos: 2016, 2018

Questdes disparadoras

1.

2
3
4.
5
6
7

Qual a viséo de crianga, de educagéo infantil e de linguagem escrita?

O que vocés consideram uma boa escola de educacéo infantil?

Como ocorre a elaboracdo do planejamento anual utilizado pelas turmas?

E o planejamento semanal?

Como ¢ feito o registro desse planejamento?

Hé a influéncia de algum documento oficial para esta elaboracao?

Houve a participacdo de vocés durante a elaboracdo da Orientacdo Curricular? Se sim,
como?

Qual a perspectiva do grupo a respeito do trabalho que é realizado com a linguagem
escrita nas suas turmas?

Como vocés se sentem com o trabalho com a linguagem escrita que realizam com as

criangas?

10. Como é estabelecido o direcionamento deste trabalho?

11. H& necessidade de mudancas na pratica da linguagem escrita na Educacéo Infantil?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE) -
COORDENADORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

PROGRAMA DE POS GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL — SUAS DIFERENTES
ABORDAGENS NAS ESCOLAS DA REDE PUBLICA

Eu, Marina Gianez, estudante do Programa de P6s Graduacdo Profissional em Educagdo da
Universidade Federal de So Carlos — UFSCar a convido a participar da pesquisa “A linguagem
escrita na educacdo infantil — suas diferentes abordagens nas escolas da rede publica” orientada

pela Prof® Dr? Cleonice Maria Tomazzetti.

No atual contexto da educagdo infantil, onde o papel do brincar para a aprendizagem na
primeira infancia se mostra de extrema importancia, muitas vezes os docentes sentem certa
inseguranca sobre como inserir o trabalho com a linguagem escrita respeitando as necessidades
infantis, questionando-se sobre quais experiéncias devem ser propostas as criangas para que
elas entrem em contato com os diversos tipos de linguagem, mas a0 mesmo tempo nédo ocorra

uma alfabetizacdo precoce.

Embora os professores de maneira geral devam seguir as politicas educacionais, tanto
federais, quanto municipais sobre o trabalho pedagdgico a ser realizado na Educacdo Infantil,
estas legislacBes sdo passiveis de interpretaches pessoais pelos sujeitos que atuam neste
contexto. A proposta desse estudo é conhecer quais as interpretaces da legislacdo vigente
referente a linguagem escrita ocorre nas escolas de Educacdo Infantil da rede publica de Rio
Claro/SP, mais especificamente, nas turmas de Infantil II.

Vocé foi selecionada por ser a Coordenadora da Educagdo Infantil — etapa Il, e ter
participado da elaboracdo da Orientacdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio Claro.
Primeiramente vocé sera convidado a responder uma entrevista semiestruturada, com topicos
sobre diversos aspectos que envolvem a Orientagdo Curricular da Educacdo Infantil de Rio
Claro e a linguagem escrita.

A entrevista sera feita individualmente, realizada no proprio local de trabalho ou em

outro local, se assim o preferir. Toda a entrevista sera gravada, por meio de celular e tablet, com
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0 intuito de garantir uma maior fidedignidade na posterior transcri¢cdo dos dados. Solicito sua
autorizacdo para gravacdo em A&udio das entrevistas. As gravacOes realizadas durante a
entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora, e depois de transcrita sera
apresentada a participante para validacao das informac6es. A transcri¢do das gravacdes feitas
nos encontros serd realizada na integra pela pesquisadora.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade da participante, entretanto, esclareco que
a participacdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposicédo de
opiniBes pessoais em responder perguntas que envolvem as proprias acbes e também
constrangimento, pelo fato da pesquisadora trabalhar na mesma rede de ensino. Diante dessas
situacdes, a participante tera garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as
perguntas quando as considerarem constrangedoras, podendo interromper a entrevista a
qualquer momento. Serdo retomados nessa situacao os objetivos a que esse trabalho se propde
e 0s possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das entrevistas
por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ira orientd-la e encaminha-la para
profissionais especialistas e servi¢os disponiveis, se necessario, visando o bem-estar da
participante.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informac@es e discussdes que poderao
trazer beneficios para a area da Educacdo Infantil, para a constru¢do de novos conhecimentos e
para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho da equipe na escola.
A pesquisadora realizara o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participacdo é voluntaria e ndo haverd compensacdo em dinheiro pela sua
participacdo. A qualquer momento a senhora pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ou desisténcia nao lhe trara nenhum prejuizo profissional, seja em
sua relacdo a pesquisadora, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Séo
Carlos.

Todas as informacdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado
o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencdo a nomes, a eles
serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes,
impossibilitando sua identificagéo.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé poderé tirar

suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento.
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na

pesquisa e concordo em participar.

Pesquisadora responsavel: Marina Gianez

Orientadora: Prof® Dr2 Cleonice Maria Tomazzetti.

Instituicdo: Universidade Federal de S&o Carlos - Programa de P6s Graduacdo Profissional
em Educagéo

Endereco da pesquisadora responsavel:
Telefone da pesquisadora responsavel para contato:
Local da coleta de dados: Secretaria Municipal de Educacao de Rio Claro/SP

Local e data:

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE) -
PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

PROGRAMA DE POS GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL — SUAS DIFERENTES
ABORDAGENS NAS ESCOLAS DA REDE PUBLICA

Eu, Marina Gianez, estudante do Programa de P6s Graduacdo Profissional em Educagdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar o(a) convido a participar da pesquisa “A
linguagem escrita na educacdo infantil — suas diferentes abordagens nas escolas da rede

publica” orientada pela Prof* Dr* Cleonice Maria Tomazzetti.

No atual contexto da educagdo infantil, onde o papel do brincar para a aprendizagem na
primeira infancia se mostra de extrema importancia, muitas vezes os docentes sentem certa
inseguranca sobre como inserir o trabalho com a linguagem escrita respeitando as necessidades
infantis, questionando-se sobre quais experiéncias devem ser propostas as criangas para que
elas entrem em contato com os diversos tipos de linguagem, mas ao mesmo tempo ndo ocorra

uma alfabetizacdo precoce.

Embora os professores de maneira geral devam seguir as politicas educacionais, tanto
federais, quanto municipais sobre o trabalho pedagogico a ser realizado na Educacdo Infantil,
estas legislacBes sdo passiveis de interpretaches pessoais pelos sujeitos que atuam neste
contexto. A proposta desse estudo é conhecer quais as interpretaces da legislacdo vigente
referente a linguagem escrita ocorre nas escolas de Educacdo Infantil da rede publica de Rio
Claro/SP, mais especificamente, nas turmas de Infantil II.

Voce foi selecionado (a) por ser professor de uma turma de Infantil — 11, na escola com
maior nimero de turmas dessa faixa etaria da sua regido, regido esta estabelecida de acordo
com os critérios da Secretaria de Educagdo Municipal, além de ter atuado com esta turma, em
especifico, nos Udltimos trés anos. Primeiramente vocé sera convidado a responder uma
entrevista semiestruturada, com topicos sobre diversos aspectos que envolvem o trabalho diario
na escola.

A entrevista sera feita em grupos focais, com docentes da mesma escola e realizada no
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proprio local de trabalho ou em outro local, se assim o grupo assim o preferir. Toda a entrevista
sera gravada, por meio de celular e tablet, com o intuito de garantir uma maior fidedignidade
na posterior transcricdo dos dados. Solicito sua autorizacdo para gravacdo em audio das
entrevistas. As gravacgdes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela
pesquisadora, e depois de transcrita serd apresentada aos participantes para validagdo das
informagdes. A transcricdo das gravacdes feitas nos encontros dos grupos sera realizada na
integra pela pesquisadora.

As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos participantes, entretanto, esclareco
que a participacdo na pesquisa pode gerar estresse e desconforto como resultado da exposigéo
de opinides pessoais em responder perguntas que envolvem as proprias acdes e também
constrangimento, pelo fato da pesquisadora trabalhar na mesma rede de ensino, atuando como
professora de uma turma de Infantil - Il. Diante dessas situacdes, 0s participantes terdo
garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de ndo responder as perguntas quando a
considerarem constrangedoras, podendo interromper a entrevista a qualquer momento. Serdao
retomados nessa situacdo 0s objetivos a que esse trabalho se propde e o0s possiveis beneficios
gue a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito
acima, a pesquisadora ira orienta-la e encaminha-la para profissionais especialistas e servi¢os
disponiveis, se necessario, visando o bem-estar de todos os participantes.

Em um segundo momento seré solicitado o acesso para leitura dos seus documentos
pessoais referentes ao planejamento para o ano letivo em vigor, sendo eles o Diario de Bordo e
o Planejamento Anual. A leitura sera realizada exclusivamente pela pesquisadora, cujo foco se
mantera nas questdes relacionadas ao trabalho desenvolvido com a linguagem escrita, demais
assuntos que por ventura possam estar presentes nestes documentos ndo serdo relevantes para
a pesquisa. A pesquisadora se compromete a manter sigilo sobre as informacgdes encontradas
nos documentos, preservando a identidade dos participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informac@es e discussdes que poderao
trazer beneficios para a area da Educacéo Infantil, para a construgdo de novos conhecimentos e
para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho da equipe na escola.
A pesquisadora realizara o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participacdo é voluntaria e ndo haverd compensacdo em dinheiro pela sua
participacdo. A qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu

consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trara nenhum prejuizo profissional, seja em
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sua relacdo ao pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Séo
Carlos.

Todas as informacdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado
o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencao a nomes, a eles
serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publicacdes,
impossibilitando sua identificagao.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo
pesquisador, onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar

suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

Pesquisadora responsavel: Marina Gianez

Orientadora: Prof® Dr2 Cleonice Maria Tomazzetti.

Instituicdo: Universidade Federal de Séo Carlos - Programa de P6s Graduacéo Profissional
em Educacdo

Endereco da pesquisadora responsavel:
Telefone da pesquisadora responsavel para contato:
Local da coleta de dados: Escolas da rede municipal de ensino de Rio Claro/SP

Local e data;

Nome do Pesquisador Assinatura do Pesquisador

Nome do Participante Assinatura do Participante
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ANEXOS

ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICAE
PESQUISA



UFSCAR - UNIVERSIDADE g%mm

FEDERAL DE SAO CARLOS asil
T aSCL,

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A linguagem escrita na educacgéao infantil - suas diferentes abordagens nas escolas da
rede publica

Pesquisador: MARINA GIANEZ

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 85903418.4.0000.5504

Instituigcao Proponente: Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCar
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.655.439

Apresentacgao do Projeto:
Trata-se de um projeto do Programa de Pés Graduacgéo Profissional em Educacao bem apresentado nos

documentos anexados.

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos da pesquisa sao detalhadamente apresentados como segue:

Objetivo primario: [...] o presente estudo apresenta como seu objetivo geral:* conhecer quais as
interpretacdes da legislagao vigente referente a linguagem escrita ocorre nas escolas de Educacgao Infantil
da rede publica de Rio Claro/SP, mais especificamente, nas turmas de Infantil II.

Objetivo Secundario: Como forma de alcangar este objetivo, foram definidos os seguintes objetivos
especificos para a pesquisa: Realizar levantamento da legislacdo que orienta\define em diversos niveis a
insercdo e a pratica com a leitura e a escrita na Educacao Infantil. Analisar a interpretacao das leis federais,
municipais e locais (das préprias Unidades Educacionais) no contexto da pratica docente, tendo como
recorte o publico alvo da pesquisa (turmas do ultimo ano desta etapa de ensino, denominadas de Infantil Il);
Identificar, por meio da leitura dos planos de trabalho e dos planejamentos anuais, quais sdo as concepgoes
pedagdgicas que orientam as praticas dos professores com relagdo a linguagem escrita nestas referidas
turmas; Validar as informagdes encontradas na leitura dos documentos por meio de entrevistas com os
docentes; Identificar entre os docentes, possibilidades de trabalhos pedagdgicos que envolvam a linguagem

escrita tomando

Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Continuacdo do Parecer: 2.655.439

como base o que esta proposto nos documentos oficiais.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Sao apresentados tanto nas Informagdes Basicas do projeto, quanto nos termos e no projeto completo os
riscos e beneficios da pesquisa, conforme segue:

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa relavante que visa investigar quais sédo as interpretacées da legislagao vigente no
que concerne a linguagem escrita para a Educacao infantil I, na rede publica do muncipio de Rio Claro -
SP.

Consideracgoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Os termos foram devidamente apresentados, contendo informagdes sobre a pesquisa, os pesquisadores, os
riscos e beneficios e o sigilo e cuidado para com os dados coletados.

Recomendacgoes:

Nao ha recomendacdes a serem feitas

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

Nao ha pendéncias, uma vez que o projeto de pesquisa atende as solicitagde do Comité de Etica na
pesquisa com seres humanos.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 09/03/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_ 1045221 .pdf 09:44.38
Declaracao de Documento_SME jpg 09/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito
Instituicdo e 09:42:21

| Infraestrutura

Projeto Detalhado / |Projeto_finalizado.docx 09/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito

Brochura 09:40:38

Investigador

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 09/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito
09:39:48

TCLE / Termos de | TCLE_docentes.docx 04/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito

Assentimento / 14:32:14

Justificativa de

Auséncia

Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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TCLE / Termos de | TCLE_Coordenadora.docx 04/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito
Assentimento / 14:32:02
Justificativa de
|Auséncia
Cronograma Cronograma.docx 04/03/2018 | MARINA GIANEZ Aceito
14:30:16

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

SAO CARLOS, 15 de Maio de 2018

Assinado por:
Priscilla Hortense

(Coordenador)
Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235
Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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