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RESUMO

OLIVEIRA, Dalila Santos Liborio de. Linguagem escrita na educacio infantil:
dissenso de concepcdes e praticas. 2025. 114 f. Trabalho final (Mestrado em
Educagdo: Formagao de Formadores) — Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo,
Sdo Paulo, 2025.

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, ¢ produzida a partir de inquietacdes geradas
pela falta de consenso que o corpo docente de uma Escola Municipal de Educacdo Infantil
(Emei) de Sao Paulo parece apresentar em relagdo a forma como concebe e trabalha a
linguagem escrita prevista no curriculo da cidade. Tem como objetivo geral investigar como
professores que atuam na Emei concebem as orientagdes do Curriculo da Cidade de
Sdo Paulo: educagdo infantil (Sdo Paulo, 2019) em relacdo a linguagem escrita a fim de
identificar principios norteadores para uma proposta de formacdo continuada. Sendo
assim, os objetivos especificos sdo (1) identificar as concepgdes que os professores que
atuam na Emei t€m das orientagdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educa¢do
infantil (2019) em relagdo a linguagem escrita; (2) identificar se e como, no
planejamento dos professores, hd referéncia quanto ao trabalho com a linguagem
escrita; (3) identificar como as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores
refletem (ou ndo) as orientagdes do Curriculo da Cidade no que se refere a linguagem
escrita; (4) elaborar principios norteadores para o trabalho com a linguagem escrita que
possam apoiar uma proposta de formagao continuada. Na fundamentagao teorica, acerca
do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita, partiu-se de Leontiev (1978), Luria
(1988), Vygotsky (1988), Ferreiro (2001, 2011), Abramowicz (2011), Passarelli (2012),
Freitas (2012), Geraldi (2013a, 2013b), Grenfell (2014) Soares (2023). Para a produgao
de dados ¢ proposto um questionario (Gil, 2019), de -carater exploratério;
posteriormente uma entrevista semiestruturada (Bogdan; Biklen, 1994). A andlise dos
dados inspirou-se na construcao de categorias (Bogdan; Biklen, 1994). As professoras
expuseram suas concepgdes, conhecimentos e indagagdes acerca do assunto e
apontaram quais os empecilhos que enfrentam para alcancarem um trabalho consciente
sobre a linguagem escrita com criancas de quatro a cinco anos ¢ onze meses. Com base
nas respostas obtidas nas entrevistas, foi possivel levantar principios norteadores para
possivel formagao docente que atenda as demandas das profissionais. Por conseguinte, a
pesquisa mostrou que professoras da Emei carecem de formacdo continuada a fim de
ressignificar seus saberes e subsidiar o alcance de propostas significativas para as
criangas, em relacdo a linguagem escrita.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Linguagem escrita. Formagao continuada.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Dalila Santos Liborio de. Written Language in Early Childhood
Education: Divergence of Conceptions and Practices. 2025. 114 f. Final paper
(Master’s Degree in Education: Teacher Education) — Pontificia Universidade Catolica
de Sao Paulo, Sdao Paulo, 2025.

This qualitative research emerged from concerns about the possible challenges
encountered in the context of a Municipal Early Childhood Education School (Emei) in
Sao Paulo regarding how teachers work with written language. The general objective is
to investigate how teachers working at Emei understand the guidelines of the
Curriculum of the City of Sao Paulo: Early Childhood Education (Sao Paulo, 2019)
regarding written language, in order to identify guiding principles for a continuing
education proposal. The specific objectives are: (1) to identify the conceptions that
teachers working in Emei have of the curriculum guidelines related to written language;
(2) to identify whether and how written language is referenced in teachers’ planning; (3)
to identify guiding principles for working with written language in Emei; and (4) to
identify how the pedagogical practices developed by teachers reflect (or not) the
guidelines of the curriculum concerning written language. The theoretical framework on
the teaching and learning of written language is based on Leontiev (1978), Luria (1988),
Vygotsky (1988), Ferreiro (2001, 2011), Abramowicz (2011), Passarelli (2012), Freitas
(2012), Geraldi (2013a, 2013b), Grenfell (2014), and Soares (2023). For data
production, an exploratory questionnaire (GIL, 2019) and, subsequently, a semi-
structured interview (Bogdan; Biklen, 1994) were applied. The data were analyzed
through the construction of categories (Bogdan; Biklen, 1994). The teachers shared their
conceptions, knowledge, and questions regarding the topic and identified the obstacles
they face in developing a conscious and meaningful approach to written language with
children aged four to five years and eleven months. Based on the interview responses, it
was possible to define guiding principles for teacher education that meet the
professionals’ needs. Therefore, the research revealed that teachers at Emei require
continuing education to reframe their knowledge and support the development of
meaningful proposals for children concerning written language.

Keywords: Early Childhood Education. Written Language. Continuing Education
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Contextualizacio pessoal e profissional

A produgdo de uma pesquisa académica envolve procedimentos rigorosos. No
entanto, neste momento em que apresento minha trajetoria de vida e as experiéncias que
contribuem para a formagdo da profissional que sou, solicito licenca para o uso da
primeira pessoa, a fim de descrever meu o percurso de vida, as minhas escolhas
profissionais e a definicdo do meu tema de pesquisa.

Sou Dalila Libério e, desde pequena, identifico-me com o sobrenome do meu
pai, por representd-lo como elo de pertencimento e reconhecimento da minha relagao
com ele, mesmo em sua auséncia fisica. Desde cedo, compreendi que meu caminho
demandaria determinagdo para alcancar uma vida melhor e a educacdo se mostrou como
a rota mais promissora para essa realizacao. Assim, desde os primeiros anos, dediquei-
me aos estudos, motivada pelo incentivo de minha mae, que sempre me orientou a
priorizar a educagdo e o respeito a figura docente.

Minha trajetoria escolar iniciou-se com dificuldades, dadas as limita¢des iniciais
de apoio pedagdgico em minha familia. No entanto, um momento decisivo foi quando,
no terceiro ano do ensino fundamental, tomei a iniciativa de aprender a ler de forma
auténoma. A leitura de contos de fadas, em especial "O Patinho Feio," simbolizou essa
conquista, representando meu primeiro contato significativo com a literatura.

Aos nove anos, ao mudar-me para a cidade de Clementina, no interior de Sdo
Paulo, iniciei um novo ciclo escolar e tive a sorte de encontrar professores que se
dedicaram a minha formag¢do. A professora Rosimeire, com seu rigor e disciplina, € a
professora Rosa Correia, que me acolheu em sua casa para aulas particulares, foram
influéncias fundamentais em minha trajetoria, solidificando em mim o respeito e o
apreco pela educagao publica.

Ainda muito jovem tracei um roteiro de estudos e para isso perpassaria 0 ensino
médio, a graduagdo, até chegar em um bom trabalho. Nao sabia bem como faria isso,
mas faria, entdo, quando surgiu a oportunidade de cursar Magistério, agarrei - a com
afinco, ndo porque queria ser professora, longe disso, mas usaria como uma ponte,
sonhava em cursar Relacoes Internacionais.

Recordo-me dos anos em que estive no Magistério com muito carinho. Digo que

foram os melhores anos da minha vida, até hoje. Foi um periodo transformador que
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aprendi com entusiasmo a ser uma professora. Cada disciplina, cada professor, cada
trabalho que entregava fazia com que minha esséncia se reconhecesse como docente.

Finalizei o curso de Magistério no municipio de Aracatuba, cidade que fica a
quarenta minutos de onde eu residia, Clementina, ¢ me mudei para Sdo Paulo para
trabalhar como doméstica/babd; somente por esse caminho poderia chegar a graduagao.
Cheguei. Por tantos empecilhos, ndo pude cursar Relagdes Internacionais € como ja
tinha sido afetada positivamente pela beleza e encanto do Magistério, arrisquei-me ao
vestibular para o curso de Letras. E consegui cursar Letras, dois anos depois, em 2006.

Formada no curso de Magistério, em 2004 e de Letras, em 2011, foi somente em
2012 que tive a oportunidade de iniciar minha pratica pedagogica em sala de aula, entao
passei a refletir sobre qual seria o meu olhar como docente a partir daquele momento e
cheguei a conclusdo de que quem eu tinha me tornado era resultado de um processo
dialético das relagdes sociais experienciadas. Entdo, importa dizer que sou Professora e
o papel que tenho exercido ¢ decorréncia de um longo processo iniciado ainda quando
cursava Magistério, entre os anos de 2001 e 2004. Foi, conforme as ideias de Placco e
Souza (2016), que fui me transformando durante o tempo a partir das mudancas
contextuais e historicas que vivenciei.

Assim comegou minha jornada como Professora. Desde entdo tenho dado
pequenos passos em busca do que almejei. Ainda cursando Letras, comecei a exercer a
docéncia em uma escola privada, de Educacao Infantil (EI), logo depois arrisquei-me a
trabalhar em Centros de Educacdo Infantil (Cei) conveniados com a Rede Municipal de
Educacao de Sao Paulo (RMESP), em regime CLT; foram quatro anos de aprendizado,
até que percebi que era tempo de dar mais um passo, busquei, em 2011, oportunidade de
ministrar aulas no ensino fundamental — anos iniciais e passei a fazer parte do corpo
docente de uma escola privada. Nesse momento, ja formada em Letras, tracei uma nova
rota, agora de carreira, que passaria pela EI, Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e por fim, o Ensino Superior. H4 quem considere
presuncao de minha parte, eu chamo de sonho.

Nesse entremeio, cursei Especializagao em Lingua Portuguesa (2013), na PUC -
SP, o que me proporcionou conhecimento para ser aprovada no concurso de professor
da Secretaria Estadual de Educac¢do de Sdo Paulo, em 2014. Desse modo, assumo o
cargo efetivo de professora de Lingua Portuguesa dos Anos Finais e Médio, mais um

passo que conquisto, € permaneco nessa funcao até 2020.
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Concomitantemente ao Estado, em 2019, retornei ao ensino fundamental - anos
iniciais/educagdo infantil com meu segundo cargo efetivo, dessa vez na RMESP e desde
entdo tenho refletido sobre meus caminhos profissionais e académicos, até chegar ao
momento presente.

Ademais, a educagdo por si s6 ¢ um caminho muito belo e sério naquilo que esta
proposta a fazer, contudo, ao falar da educacao publica, algo a mais precisa emanar,
pois ndo ¢ somente educar para uma vida futura, ¢ oportunizar que vidas sejam
transformadas e isso mexe muito comigo, me inquieta todos os dias. Reflito como é que
posso contribuir para uma melhora no ensino publico, mesmo que seja por meio de
minha atuagdo profissional no que tange a vida de alguns poucos estudantes.

Partindo desse desejo, escolhi cursar o Mestrado Profissional em Educagdo:
Formagdo de Formadores e conquistar subsidios que possam ressignificar minhas
praticas e me orientar em um trabalho proficuo, carregando meu entusiasmo para aonde
quer que eu va, seja em uma sala de aula com criangas ou com professores como
estudantes.

Ter a oportunidade de estar com professores em busca de novos saberes significa
estar acompanhada de profissionais que comungam do mesmo sonho que o meu, ter
condi¢des de proporcionar aprendizagens potencializadoras e, com mais qualidade.
Dentro dessa possibilidade, percebi em mim o desejo de me tornar formadora e,
consequentemente, a necessidade de avangar em meus estudos.

Outro aspecto que corroborou para o meu interesse na formagdo de professores,
no Mestrado Profissional, ocorreu quando assumi meu cargo de Professora de Educacao
Infantil, na RMESP, em 2019. Na época, engajada com as novas atribui¢des, preocupei-
me também com a presenca da lingua escrita em sala, investindo em um ambiente
motivador. Explicando melhor, preparei materiais (alfabeto para colar acima da lousa e
murais para os nomes das criangas) que ficariam expostos nas paredes da minha sala de
referéncia, entretanto, a coordenadora pedagodgica orientou-me para que retirasse tudo e
deixasse as paredes livres, pois, segundo ela, se a supervisora visse, ndo iria gostar.

Ao ser indagada sobre o porqué, ela ndo soube responder. Esse foi o momento
em que tive abalada minha autoconfianga como professora, conforme as ideias de
Bolivar (2002) foi um momento também de reconhecimento das ideias e dos
conhecimentos que me escapavam, ou seja, fui confrontada pela necessidade de
aperfeicoamento e busca de novos saberes que me habilitassem a ser professora da/na

EL
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A conjuntura levou-me a questionar quais eram de fato as atribui¢des impostas a
mim, professora da EI, a partir do que apresenta Dubar (2005) sobre qual o tipo de
profissional eu deveria ser, pois tais a¢des iam diretamente de encontro com o meu
pertencimento, contrariando a identidade que eu queria exercer € mostrar ao outro. Um
momento que culminou em grande dificuldade e que me fez buscar novos saberes.

Naquele momento, procurei me tirar do centro e olhar o panorama, ou seja,
compreender o que era esperado de mim. A conclusdo alcancada foi de que eu precisava
estudar e me apropriar das discussodes recentes vivenciadas na RMESP, sem me desviar
do meu caminho, o de transformar vidas.

Para isso, iniciei o estudo do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educacdo
infantil (Sao Paulo, 2019), o que viabilizou entender por que eu deveria ressignificar o
uso de cartazes e afins, em situagdes que envolviam a linguagem escrita, com o0s
pequenos; ademais, foi a partilha desse estudo em um canal no YouTube® que,
surpreendentemente, me fez ter muitos retornos positivos por parte de professores da
rede, principalmente indireta, realgando a importancia e necessidade de tal estudo.

Desde esse fato narrado do inicio de carreira, tenho refletido sobre o trabalho
com a linguagem escrita na EI. Estar na docéncia, atuando com criangas de quatro e
cinco anos, tem me trazido muitas inquietagdes em relacdo a linguagem escrita, assim
como o olhar do professor regente langado ao planejamento voltado para essas criangas
pequenas, especialmente apds a implantagdo do Curriculo da Cidade de Sao Paulo:
educacdo infantil (Sao Paulo, 2019).

Parece-me que existe um certo receio em se falar sobre a abordagem da escrita
nessa etapa do ensino, em algumas unidades escolares, como se um pecado mortal
pudesse acometer o profissional que ousar debater tal estratégia. Intrigante ¢ que muito
se fala na leitura.

Diante do que exponho, com base em minha experiéncia profissional, ¢ propicio
dizer que, no dia a dia escolar, ocorrem, sim, vivéncias com a linguagem escrita,
todavia, essas experiéncias, na maioria das vezes, parecem ser desenvolvidas em
segundo plano, com pouca intencionalidade pedagogica e tendo sua permanéncia
significativa frequentemente negada. Parte-se do pressuposto de que a linguagem
escrita, embora seja um instrumento social fundamental, acaba sendo silenciada na EI

— ndo por auséncia de potencial ou relevancia, mas pela recorrente ideia de que

Disponivel em: https:/youtu.be/2ZgqqwNa2vk?si=Sul.coSISkRHhGK(N. Acesso em: 09 set 2024.
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trabalhar com a escrita seria sinonimo de antecipar a alfabetizacdo. Esse entendimento
limita o reconhecimento da escrita como pratica cultural e comunicativa, afastando-a
das vivéncias cotidianas das criancas e, consequentemente, das possibilidades

formativas que poderiam emergir nesse processo.

Com isso, meu senso de pertencimento na comunidade docente, minha escolha
sobre quem eu quero ser as vistas do outro, reconstruindo continuamente a minha
identidade profissional, me situam como uma professora que reconhece e legitima a
importancia do desenvolvimento na EI e o quanto os saberes e conhecimentos ali
desenvolvidos podem influenciar nos primeiros anos, na alfabetizagdo; certamente, nao
enxergando essa etapa da escolarizagdo como um preparatorio e, sim, como direito das
criangas e recurso para aprendizagem futura.

Vale lembrar que essa fase da infancia € um momento de suma importancia no
desenvolvimento da crianca, na construcao de suas potencialidades que nada tém a ver
com a genética e sim com suas circunstancias e culturas (Sao Paulo, 2015) e que a EI
ndo ¢ um preparatdrio para os anos iniciais; ela se basta em si, contudo, ndo pode ser
dissociada da linguagem escrita, aspecto no qual me debruco nesta pesquisa.

Conforme o Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (2015), na EI, as
criangas precisam ser apresentadas a diversas experiéncias, de modo que possam
ampliar sua maneira de ver, conceber e expressar o mundo por meio de diferentes
linguagens, perpassando um caminho de observagdo, curiosidade, investigagao,
interpretagdo, criagao de hipoteses, para, a partir disso, construir explicagdes acerca do
que vivem.

E sabido, por intermédio do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo
infantil (2019), que nessa etapa da educacdo ndo ¢ esperado o ensino mecanizado da
escrita, todavia, espera-se que sejam desenvolvidas vivéncias que poderao possibilitar as
criancas reconhecerem os usos de diferentes suportes sociais, bem como escritas
espontaneas, além de uma multipla possibilidade de contextos intencionais; e nisso esta
pressuposto estimulo e desenvolvimento de saberes em torno da funcdo social da
escrita.

Dado isso, trabalhando com a EI — Emei, tenho alguns questionamentos: o que
enuncia o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (Sao Paulo, 2019)
sobre o ensino da linguagem escrita para os professores? Qual o significado que os

professores da Emei tém dado ao documento curricular, em relagdo ao desenvolvimento
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de vivéncias que envolvam a linguagem escrita, visto que ¢ orientada, nesse mesmo
documento, a preocupacdo em ndo atropelar o tempo ou antecipar o processo de
alfabetizagdo dos Anos Iniciais? Sera que os docentes compreendem a importancia da
presenga dessa linguagem como direito politico e cultural?

Vale ressaltar que a perspectiva trabalhada no Curriculo da Cidade de Sao
Paulo: educagdo infantil (Sao Paulo, 2019) ¢ a de que ndo se deve existir exercicios de
repeticdo da linguagem escrita, na El; nessa fase, a crianga precisa ter contato por
intermédio do professor/professora usando a escrita em registros diarios, nas leituras de
historias e diversas situagdes intencionalmente pensadas, ou seja, a escrita precisa ser
vista e inserida na unidade de ensino como um instrumento cultural auténtico.

Isto ¢, a defesa da linguagem escrita na EI parte de uma visdo politica porque as
criangas sdo reconhecidas como sujeitos de direitos, perpassando o aprender e as
interagdes e ficando entendido que a interacdo ocorre também com a linguagem escrita.

E preciso ser reforcado que uma crianga, na sociedade atual, j4 nasce inserida
em um ambiente marcado pela cultura escrita (Ferreiro, 2001), assim sendo, ¢
imprescindivel que dentro do ambiente educativo, meninas € meninos possam vivenciar
situacdes significativas, contextualizadas e ludicas, originadas da curiosidade cotidiana
(Sao Paulo, 2019) e voltadas para a reflexdo da linguagem escrita desde muito cedo
(Soares, 2020).

Por conseguinte, criar a oportunidade do contato com a escrita e sua fungao, de
pensar sobre ela, de se apropriar criativamente dela e de ser capaz de produzir a propria
cultura, significa ter respeito perante as criangas. Como diz Lerner (2002), as criancas
carecem de conhecer sua heranga cultural e se apropriar da leitura e da escrita, como
sera expandido mais a frente.

Partindo dessa perspectiva, o tempo em que me encontro para escrever esta
pesquisa ¢ muito feliz para mim, pois nele me encontrei como professora que vivia
dividida entre as muitas modalidades de ensino pelas quais eu transitei e os sentimentos
que se instalavam no meu coragdo: a vontade de me dedicar a EI, o meu percurso de
trabalho no Ensino Fundamental - anos iniciais € o meu grande apre¢o a minha
formacao inicial - Lingua Portuguesa (LP).

A felicidade encontra-se na decisdo de que eu posso percorrer a trajetoria da EI
€, a0 mesmo tempo, voltar-me aos conhecimentos da LP, isso porque uma coisa ndo

invalida a outra, muito pelo contrario, elas se complementam uma vez que escrita
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precisa permear o rol de linguagens na infancia, haja vista que fazer parte de uma
heranga cultural, sendo importantissimo que as criangas se apropriem dela.

Refletir sobre o trabalho com a linguagem escrita na EI estd longe de ser algo
novo, pois ¢ uma discussdo bastante antiga que tem contribuigdes tedricas importantes
como a de Ferreiro que, em 1983, escreveu o artigo “Deve-se ou ndo alfabetizar as
criancas na pré-escola? Um problema mal colocado.” E, embora exista a discussao
sobre alfabetizacdo versus letramento, sendo a primeira uma pratica distante da EI, de
acordo com Zen, Molinari e Nascimento (2020, p.260), “se compreendermos a
alfabetizagdo como um processo no qual as criancas estabelecem interagdes
significativas com a cultura, mediada pelos instrumentos linguisticos de que dispdoem,
nao podemos desconsiderar a importancia destas escritas para a infancia”. Portanto, o
que me preocupa no contexto desta pesquisa diz respeito a como os professores tém
desenvolvido suas praticas de linguagem escrita nas turmas de quatro e cinco anos a
partir das orientacdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagao infantil (2019) e
quais as repercussdes deste novo documento orientador no planejamento desses
profissionais.

Por tudo isso, meus questionamentos foram transformados nesta questdo de
pesquisa: Como professores da Emei concebem as orientagdes do Curriculo da Cidade
de Sao Paulo: educagao infantil (Sao Paulo, 2019) em relacao a linguagem escrita?

A partir dessa questdo de pesquisa, delineamos estes objetivos:

Objetivo Geral:

° Investigar como professores que atuam na Emei concebem as orientacdes
do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educag¢do infantil (SP, 2019) em relagdo a
linguagem escrita a fim de identificar principios norteadores para uma proposta de

formacao continuada.

Objetivos Especificos:

° Identificar as concepgdes que os professores que atuam na Emei tém das
orientacdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (SP, 2019) em
relacdo a linguagem escrita.

° Identificar se e como, no planejamento dos professores, ha referéncia

quanto ao trabalho com a linguagem escrita.
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° Identificar como as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores
refletem (ou nao) as orientacdes do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo
infantil (Sao Paulo, 2019) no que se refere a linguagem escrita.

° Elaborar principios norteadores para o trabalho com a linguagem escrita
que possam apoiar uma proposta de formagao continuada

A seguir, apresento a fundamentagdo tedrica que ajudou a ampliar meu olhar

sobre o universo a ser estudado.
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2 CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS CORRELATAS

Considerando o objetivo geral desta pesquisa que ¢ de investigar como
professores que atuam na Emei concebem as orientagdes do Curriculo da Cidade de
Sdo Paulo: educacdo infantil (Sao Paulo, 2019) em relacdo a linguagem escrita a fim de
elaborar apontamentos para uma proposta de formagdo continuada, ¢ imprescindivel
conhecer o que outros pesquisadores estudaram sobre o assunto. Sendo assim, buscar
saber o que eles apresentam quanto a linguagem escrita, na EI, ler estudos relacionados
a outros curriculos, bem como conhecer quais aportes tedricos foram utilizados nos
estudos; sdo dados significativos que também subsidiam a escrita desta pesquisa. A

seguir, sao apresentados os estudos correlatos e os conceitos basilares desta pesquisa.

2.1 Pesquisas correlatas

Esta secdo tem como objetivo examinar discussdes relevantes sobre o tema em
estudo, visando identificar resultados encontrados em pesquisas recentes ¢ identificar
convergéncias e divergéncias em relacdo a proposta desta investigagdo. A busca por
pesquisas foi realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
devido ao seu reconhecimento académico e a ampla base de dados.

Para ampliar as possibilidades de encontrar estudos pertinentes, optou-se por nao
delimitar o periodo de defesa dos trabalhos. A busca avancgada foi realizada com os

descritores "linguagem escrita," "educacdo infantil" e "curriculo da cidade: educacdo
infantil", resultando em 63 trabalhos. Dentre esses, quatro pesquisas foram selecionadas
por apresentarem proximidade tematica com este estudo, ao abordarem, de diferentes
maneiras, a linguagem escrita no contexto da EI: Alencar (2024), Costa (2020),
Figueiredo (2021) e Marinho (2014). As demais produgdes foram excluidas por
tratarem de contextos, enfoques tedricos ou objetos de estudo que ndo dialogam
diretamente com a proposta desta investigagdo. Ainda assim, no decorrer da anélise,
Costa (2020) e Marinho (2014) também foram desconsideradas: a primeira, por ter
como foco principal a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
sem aprofundar a linguagem escrita na EI; e a segunda, por propor uma abordagem

sistematizada do ensino da escrita anterior a BNCC, em desacordo com as diretrizes

pedagdgicas atuais para a educagao infantil.
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Realizou-se uma segunda busca utilizando os descritores "educa¢do infantil,"
"linguagem escrita," e "concepgdes de professores" na mesma plataforma. Foram
encontrados 77 estudos, dos quais foram eliminados aqueles que divergiam do tema,
duplicados ou inacessiveis. Apds a leitura dos resumos, selecionaram-se 9 estudos
relevantes: Artussa (2020), Avila (2016), Barza (2022), Bisognin (2022), Fratelli
(2022), Gianez (2019), Girao (2022), Moraes (2015) e Souza (2016).

O texto a seguir apresenta as informagdes referentes aos objetivos, a
metodologia e aos resultados dos estudos analisados, destacando aspectos convergentes
que podem contribuir para a construgio e fundamentagdo desta pesquisa. E relevante
salientar que as pesquisas encontradas sdo organizadas em trés categorias: (i) a primeira
inclui estudos que tratam do curriculo ou das orientagdes curriculares dos municipios,
além das interpretacdes dos professores sobre esses documentos; (ii) a segunda
categoria reline investigagcdes sobre as praticas pedagogicas dos professores,
evidenciando suas interpretacdes dos documentos oficiais; e (iii) a terceira abrange

estudos que oferecem fundamentos tedricos relevantes para este estudo.

2.1.1 Estudos sobre seis cidades e suas orientagdes curriculares

Diante do objetivo desta pesquisa investigar como professores que atuam na
Emei concebem as orientacdes do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagao infantil
(SP, 2019) em relacdo a linguagem escrita a fim de identificar principios norteadores
para uma proposta de formagdo continuada, torna-se relevante apresentar outras
pesquisas que compartilham objetivos semelhantes, realizadas em diferentes
municipios, 0 que permite uma visdo mais ampla sobre a formulagdo dos documentos
curriculares oficiais e as interpretagdes docentes que eles propiciam, ademais, orientam
no caminho metodoldgico a perseguir.

Alencar (2024), em sua dissertacdo, tem como objetivo identificar nos
documentos orientadores do curriculo de Campinas indicadores que esclarecam o
desenvolvimento da linguagem escrita, tanto na EI quanto no ensino fundamental. A
pesquisa adota um enfoque documental, com o propdsito de investigar as possiveis
continuidades ou rupturas entre essas etapas educacionais. Para isso, sdo analisadas as
diretrizes curriculares municipais da educagdo basica referentes a EI e ao ensino
fundamental, além de dez Projetos Politicos Pedagogicos (PPP), sendo cinco de centros

de EI e cinco de escolas municipais de ensino fundamental.
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A analise foca em como os documentos abordam o letramento, a alfabetizacao e
outras linguagens, buscando verificar a existéncia de continuidade ou ruptura no
processo de transi¢do entre as etapas. Além disso, a pesquisa investiga como esses
documentos compreendem a concep¢do de crianca e os processos de ensino-
aprendizagem, refletindo sobre a transi¢do entre EI e ensino fundamental. Para a
conducao dos procedimentos metodologicos, ¢ utilizada a andlise de contetdo,
conforme proposta por Bardin (2011), estruturada em trés fases: pré-analise, exploragao
do material e tratamento dos resultados, com inferéncia e interpretacao.

Os resultados indicam que os PPP da EI ndo reconhecem o processo de
alfabetizagdo, considerando-o um método tradicional e mecanizado, o que resulta na
perda da identidade da infancia. Por outro lado, no ensino fundamental, a alfabetizagao
¢ entendida sob a otica do letramento, sendo esses processos vistos como indissociaveis.
De acordo com os documentos analisados, a EI ndo tem como objetivo central a
alfabetizagdo, evitando que essa etapa seja reduzida a uma preparacao para o ensino

fundamental.

Por tudo isso, Alencar (2024) pode contribuir de forma significativa, ao fornecer
dados concretos sobre como a linguagem escrita ¢ abordada nos documentos
orientadores do municipio de Campinas no que se refere a EI. Além disso, sua pesquisa
permite identificar se ha uma énfase na alfabetizacdo precoce ou na valoriza¢do do
desenvolvimento gradual da linguagem escrita. Tal contribuicdo se torna ainda mais
relevante considerando que, de modo geral, a linguagem escrita parece ocupar um lugar
marginal no cotidiano das praticas pedagdgicas da EI, apesar de ser um importante
instrumento social. Esse aparente silenciamento pode estar relacionado a uma leitura
restrita do papel da EI, que, ao evitar praticas de escolarizagao precoce, por vezes acaba
negligenciando o trabalho com a linguagem escrita em sua dimensdo cultural,
expressiva € comunicativa. Assim, a analise proposta por Alencar (2024) fornece uma
base importante para discutir a coeréncia entre os documentos curriculares, suas
orientacdes e as interpretagdes que os professores constroem em suas praticas, o que

dialoga diretamente com os objetivos desta pesquisa.

Avila (2016), em sua dissertagio, tem como objetivo identificar as concepgdes
de sessenta e nove professores das Unidades Municipais de EI (Umeis) de Belo
Horizonte sobre o trabalho com leitura e escrita, nessa etapa, sob a perspectiva da

alfabetizacdo e do letramento. Para alcangar esse objetivo, utiliza-se 0 método Survey,
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de carater descritivo e exploratério, por meio de questionarios aplicados aos professores
dessas unidades. O questiondrio ¢ estruturado com base em eixos teodricos que norteiam
a pesquisa, abrangendo as concepgoes sobre alfabetizacdo e letramento, o conhecimento
das professoras acerca dos instrumentos curriculares relacionados a linguagem escrita
na EI municipal, bem como seu perfil profissional e caracteristicas pessoais.

A andlise dos dados realiza-se por meio da digitalizagdo das respostas na
plataforma virtual SurveyMonkey, a partir da qual sdo gerados graficos para a analise
quantitativa e qualitativa. Com base nesses dados, elabora-se um texto que expde os
resultados referentes as concepgdes das professoras sobre a alfabetizacdo e o letramento.
As respostas obtidas indicam uma variedade de visdes entre as professoras, revelando
diferentes compreensdes sobre a alfabetizacdo e seu lugar na EI. Sendo assim, os
resultados apontam que algumas professoras ndo entendem a alfabetizacdo como
apropriacdo de um sistema de representacdo simbdlica, enquanto outras afirmam que a
EI ndo deve ser um espaco para a alfabetizagdo, distanciando-se da ideia de que a
linguagem escrita comeca a se desenvolver desde os primeiros anos de vida. Por outro
lado, ha professoras que defendem que a funcao da EI €, de fato, alfabetizar.

A pesquisa realizada por Avila (2016) apresenta a mesma intencionalidade deste
estudo, ao buscar compreender as concepgdes e interpretagdes dos professores sobre a
linguagem escrita na EI, tanto nos documentos curriculares quanto na pratica cotidiana.
Nesse sentido, o estudo oferece subsidios concretos para a apreciagdo das concepgdes
presentes nos documentos curriculares de Sdo Paulo. Além disso, a obra de Avila
contribui significativamente para a organiza¢do metodoldgica desta pesquisa, no que se
refere a estrutura do questionario.

Barza (2022), em sua tese, investiga as praticas de ensino no processo de
transicdo das criangas do ultimo ano da educagdo infantil para o primeiro ano do ensino
fundamental. A pesquisa exploratdria foi realizada na cidade de Garanhuns — PE, em
duas unidades escolares da rede publica municipal que ofertam ambas as etapas. Na
escola A, a turma de EI contava com vinte criangas € uma professora, enquanto a do
ensino fundamental tinha dezoito criangas e uma professora. Na escola B, a turma de EI
era composta por dezoito criangas e uma professora, ¢ a do ensino fundamental por
vinte e duas criancas e uma professora. A selecdo das escolas e professoras ocorreu por
meio de um questionario aplicado aos professores da Secretaria de Educagdo, com os
critérios de disponibilidade dos professores, efetividade na rede e oferta de ambos os

segmentos no mesmo espago.
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Os procedimentos metodologicos adotados incluem a analise documental da
proposta municipal para a EI e o EF?, BNCC, o curriculo de Pernambuco e os demais
documentos da Secretaria de Educagdo da cidade. Além disso, foram realizadas
observagdes, entrevistas com as professoras e atividades relativas ao sistema de escrita
com as criancas. Apos a producdo dos dados, utilizou-se a andlise de contetdo de
Bardin (2004), resultando em categorias como atividades extrassala, organizagdo das
salas pelas professoras e atividades de leitura e escrita em relagdo a alfabetizagao,
destacando a presenca ou auséncia da ludicidade no processo.

A pesquisa de Barza (2022) oferece contribui¢des relevantes a esta investigacao,
especialmente por evidenciar que, na transi¢do entre a educagdo infantil e o ensino
fundamental, as praticas docentes permanecem fortemente marcadas por um ensino
transmissivo e voltado a memoriza¢do, ainda que algumas professoras reconhecam, de
forma inicial, a importancia do ludico na infancia. Esse movimento parece refletir uma
pressao pela antecipagdo da alfabetizagdo, o que se aproxima do contexto da rede
municipal de Sdo Paulo, onde, apesar das orientacdes do Curriculo da Cidade de Sao
Paulo: educa¢do infantil (2019), a linguagem escrita tende a ocupar um lugar
secundario na pratica pedagogica cotidiana. A auséncia de diretrizes mais detalhadas no
documento pode colaborar para que o trabalho com a linguagem escrita seja silenciado
na EI, ainda que essa linguagem constitua um instrumento social fundamental para a
formacdo das identidades infantis. Assim, os achados da autora convergem com as
inquietacdes desta pesquisa, especialmente no que se refere a necessidade de ampliar o
debate sobre o lugar da linguagem escrita na EI e a urgéncia de propostas formativas
que ajudem os professores a reinterpretarem o curriculo a luz de praticas coerentes com

os direitos das criangas pequenas.

Fratelli (2022), em sua tese, investiga os principios e as concepgoes da politica
curricular da EI no municipio de Sdo Paulo, bem como a forma como sdo traduzidos nas
praticas dos agentes educativos, como professores e coordenadores. O estudo tem como
objetivo compreender esses principios e concepgdes da politica curricular e como eles
sao traduzidos na pratica pelos educadores. A pesquisa adota uma abordagem
qualiquantitativa, utilizando questionarios aplicados aos professores e entrevistas com

os coordenadores como procedimentos de produgdo de dados. A andlise dos dados,

3 Ensino Fundamental
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obtidos por meio da andlise documental, dos questiondrios e das entrevistas, sdo
analisados pela abordagem do ciclo de politicas.

Os resultados indicam que cada professor realiza uma tradug¢do singular do
curriculo, influenciada por suas vivéncias e saberes proprios. Com isso, observam-se
dois grupos distintos entre os professores: um grupo critica o documento, sentindo-se
cerceado por suas diretrizes, enquanto outro o executa, percebendo-o como um
facilitador do trabalho pedagogico. Fratelli (2022) também destaca a dificuldade
enfrentada pelos coordenadores em promover formagdes pedagogicas baseadas no novo
documento curricular.

De acordo a autora, o curriculo funciona como um “mapa” ¢ ndo como um
"terreno" definitivo a ser implementado, dependendo da interpretagao e das concepgoes
dos professores para ser colocado em pratica na sala de aula. Nessa perspectiva, a
pratica docente deve favorecer a escuta de vozes silenciadas, ou seja, considerar as
expressoes, experiéncias e culturas que muitas vezes sdo invisibilizadas no ambiente
escolar, como as das criancas pequenas, das familias, de contextos populares e até dos
proprios professores. Ao assumir uma postura mais aberta e dialdgica, o professor
contribui para uma leitura critica do curriculo e para a construcao de praticas coerentes
com os sujeitos reais da educagdo. Esse estudo dialoga com a presente dissertagdo ao
aprofundar o entendimento das bases conceituais da constru¢do curricular no contexto

da EI em Sao Paulo.

Gianez (2019), em sua dissertagdo, tem como objetivo conhecer as
interpretacdes que professoras, de criancas de cinco e seis anos, fazem dos textos
oficiais vigentes sobre linguagem escrita na rede publica de ensino de Rio Claro - SP.
Para isso, a autora utiliza um estudo de caso baseado na abordagem de Ciclo de
Politicas (Mainardes, 2006a, 2006b), que envolve trés contextos de andlise: o contexto
de influéncia, o contexto da pratica e o contexto da produgdo de texto. O estudo inclui
como sujeitos a Coordenadora da comissdo responsavel pela elaboragdo da Orientacio
Curricular do municipio, a Coordenadora da EI da etapa 2 e 38 professoras de 12
escolas, sendo uma por cada regiao divididas pela Secretaria Municipal de Educagao.

A producdo e andlise dos dados sdo realizadas por meio de entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos e grupos focais. Além disso, ¢ feita a andlise
documental da Orienta¢do Curricular, do Projeto Politico Pedagogico, do planejamento

anual e do diario de bordo das professoras participantes. Essa abordagem possibilita
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uma visdo aprofundada sobre como as politicas educacionais sdo interpretadas e
aplicadas no cotidiano escolar.

Os resultados indicam quatro principais interpretagdes por parte das docentes. A
primeira, predominante, aponta para a necessidade de promover praticas sistematicas de
alfabetizacdo. A segunda enfatiza o uso do nome préprio na iniciagdo ao sistema
alfabético, abordando aspectos sociais. A terceira destaca a escrita como uma fungao
social, sugerindo a utilizagdo de escritas coletivas para orientar o entendimento das
letras, palavras e textos. Por fim, a quarta interpretacdo v€ a linguagem escrita como
fruto da exploracdo e descoberta das criancas, relacionando-a com atividades
espontaneas e brincadeiras de faz de conta.

Os estudos de Gianez (2019) apresentam um objetivo semelhante ao desta
pesquisa e oferecem um caminho metodolégico, além de um aporte tedrico valioso para
orientar a realizacdo dos objetivos aqui propostos. Dessa forma, essa obra ¢ utilizada
para confrontar as interpretacdes das professoras desta e daquela pesquisa, uma vez que,
apesar de serem cidades distintas, os documentos em questdo seguem uma legislagao
federal comum.

Souza (2016), em sua dissertacdo, realiza uma pesquisa sobre as concepgoes de
ensino de professoras de Suzano-SP, em relacdo a linguagem escrita na EI. O estudo ¢
desenvolvido por meio da pesquisa-agdo, sendo que a producdo de dados se da através
de um questionario semiestruturado com perguntas fechadas e pela técnica de grupo
focal. A pesquisa tem como sujeitos 16 professoras de EI da ultima etapa, cujas
respostas sdo essenciais para a analise dos dados.

A anadlise dos dados segue um plano descritivo das falas das professoras, que sao
organizadas em duas categorias principais: a linguagem escrita compreendida como um
objeto social e cultural, e a escrita vista de forma restrita ao dominio de um codigo,
desconsiderando sua natureza simbdlica e funcdo social. Essa divisao reflete diferentes
abordagens sobre a aprendizagem da linguagem escrita e sua relagdo com o contexto
educacional e social no qual se insere.

A pesquisa de Souza (2016) oferece uma importante contribuicdo pelo aporte
teorico referente a formacao de professores, pois propde uma abordagem formativa que
aponta caminhos para o desenvolvimento docente. O estudo sugere a necessidade de um
percurso formativo que leve em consideragdo as diferentes concepcdes de linguagem e

suas implicagdes no processo educacional, o que apresenta relevantes apontamentos
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para a formagdo continua de professores na EI e que vém ao encontro do que € proposto

neste estudo.

2.1.2 Estudos sobre praticas docentes

Diversas pesquisas tém se dedicado a investigar as praticas docentes e seu
impacto na EIl, destacando como os professores interpretam e implementam diretrizes
curriculares em sala de aula®. Estudos que analisam a relagdo entre teoria e pratica no
ensino da linguagem escrita oferecem subsidios fundamentais para esta pesquisa, pois
permitem compreender como os professores constroem suas percepgdes € ajustam suas
metodologias as orientagdes curriculares. Assim, o didlogo com essas investigagdes
contribui para a analise critica dos dados produzidos, ampliando a compreensdo sobre
os desafios e as possibilidades na abordagem da linguagem escrita na EI.

Artussa (2020), em sua dissertacdo, aborda as concepgdes das professoras sobre
o processo de alfabetizagdo e de letramento durante a transicdo das criangas da EI para
os anos iniciais do ensino fundamental, considerando as Politicas Publicas relacionadas.
O estudo tem como objetivo geral analisar o processo de alfabetizagdo e de letramento
nessa fase de transi¢do, observando as diretrizes das politicas educacionais para a
Educagao Basica e as concepgdes das professoras que atuam nesses niveis de ensino no
municipio de Sdo Carlos/SP.

A pesquisa foi realizada por meio de um estudo de caso, utilizando como
métodos de producdo de dados entrevista semiestruturada com quatro professoras de
duas escolas do municipio. Além das entrevistas, foi conduzida uma analise documental
baseada no PPP e em documentos oficiais. O tratamento dos dados seguiu quatro
categorias de analise definidas a partir das entrevistas: concepgdes sobre alfabetizacdo e
letramento, relatos sobre leitura e escrita, conhecimento das docentes acerca das
Politicas Publicas, e concepgdes sobre a transicdo da EI para os anos iniciais.

Os resultados indicam que o processo de alfabetizagdo e de letramento ndo deve
antecipar o conteudo do primeiro ano para a EI, mas sim proporcionar vivéncias que
favorecam a aprendizagem auténoma por meio da interacdo com diversos géneros
textuais. As professoras percebem o letramento como adequado para a EI, enquanto a

alfabetizagdo ¢ vista como mais apropriada para os anos iniciais devido a sua associagao

4 Na EI de Sao Paulo denomina-se sala de referéncia.
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com um ensino mais formal e estruturado. Contudo, praticas da EI revelam a utilizagdo
de estratégias semelhantes as do ensino fundamental, sugerindo, segundo Artussa
(2020), uma dissociacdo entre a concepcao de alfabetizacdo na EI e as diretrizes das
politicas publicas, o que influencia as interpretacdes e concepcdes das professoras. A
pesquisa de Artussa (2020) contribui para a discussdo das praticas pedagogicas de
leitura e escrita que promovem o desenvolvimento cognitivo € o reconhecimento das
fungdes sociais da escrita, destacando pontos de convergéncia nas concepgdes sobre o
ensino da linguagem escrita entre os diferentes niveis educacionais.

Bisognin (2022) investiga as praticas de ensino na EI e sua relagdo com as
sucessivas reformas curriculares, destacando que essas mudancas ndo se resumem a
uma correspondéncia direta entre o que ¢ aplicado e as inovagdes propostas. O estudo
objetiva compreender como os docentes se apropriam das inovacdes didaticas e
pedagogicas, com énfase no ensino da linguagem escrita e nas praticas desenvolvidas
por esses profissionais no cotidiano escolar. Essa andlise busca aprofundar a
compreensdo sobre o alinhamento entre a pratica pedagdgica e as orientagdes
curriculares, revelando os desafios e as adaptagdes enfrentadas pelos professores.

Para alcangar esse objetivo, Bisognin (2022) utiliza uma abordagem etnogréfica,
composta por observagdo de campo, entrevistas, levantamento e andlise de
planejamentos pedagodgicos, além da identificagdo e analise de artigos publicados em
revistas cientificas brasileiras. Os resultados mostram que muitas praticas no ensino da
linguagem escrita acabam sendo apenas sobrepostas, sem uma incorporagao plena das
orientagdes do documento curricular vigente. Entretanto, a autora destaca que as
mudangas pedagogicas ndo implicam abandonar totalmente o conhecimento prévio, mas
sim adaptd-lo de maneira reflexiva as novas diretrizes, criando um espago em que o
saber acumulado seja realocado conforme as demandas contemporaneas.

A selecao desse estudo fundamenta-se na relevante contribui¢do que oferece
para a presente pesquisa, especialmente no que se refere ao uso da linguagem escrita na
El e as praticas pedagogicas adequadas para esse segmento. Bisognin (2022)
proporciona uma andlise aprofundada e reflexiva que auxilia na compreensdo dos
desafios enfrentados pelos docentes na incorporacdo de inovagdes curriculares,
ressaltando a importancia de uma pratica reflexiva que promova a mobilizacdo e o

aprimoramento continuo dos profissionais da educacgao.
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2.1.3 Contribuicdes teodricas

Nos paragrafos seguintes, sdo apresentadas pesquisas correlatas que oferecem
uma contribui¢do significativa para a fundamentagao tedrica deste estudo. Optou-se por
nao detalhar seus sujeitos e sua metodologia, pois o foco estd nos conceitos € nas
concepcdes que embasam a discussdo tedrica. Essa escolha se justifica porque o
interesse da pesquisa reside nas ideias e perspectivas que essas investigagdes trazem, e
nao em seus procedimentos metodologicos. As contribuigdes selecionadas decorrem da
abordagem historico-cultural de Vygotsky (1988) sobre a formacdo da crianca, bem
como de outros tedricos no campo da linguagem escrita.

Figueiredo (2021), em sua dissertacdo, expde uma pesquisa a respeito de como
se deu a implementacdo da obrigatoriedade da educacdo para criancas de quatro e cinco
anos, na cidade de Nova Iguacu-RJ; como caminho de argumentagdo a pesquisadora
discorre em um capitulo sobre o que se entende por infincia, bem como contribuigdes
de Vygotsky (1988) para o desenvolvimento da crianca.

Sendo assim, acredita-se que para um bom desenvolvimento desta pesquisa, que
busca compreender orientacdes de um curriculo e percepg¢des de professores para o
ensino da linguagem escrita na EI, abordar o entendimento sobre a concepc¢do de
infancia conforme Figueiredo (2021), ¢ de extrema relevancia, ainda, porque estd em
consonancia com o documento legal orientador do municipio de SP.

Os apontamentos de Girao (2022), embora abordem especificamente o
desenvolvimento da linguagem escrita de modo formal, distanciando-se assim do
objetivo desta pesquisa, oferecem uma importante contribui¢do tedrica no campo da
linguagem escrita. A autora expde a relacdo entre ludicidade e linguagem escrita, além
de evidenciar que a aprendizagem da escrita na EI ¢ um processo relacional e
contextualizado, que vai além da simples aquisicao de habilidades técnicas, envolvendo
a construgado de significados compartilhados entre criangas e professoras.

Moraes (2015), em sua dissertacdao, aborda a escrita na EI com o objetivo de
compreender o papel do professor no processo de apropriagdo da escrita pelas criangas.
Contudo, para esta pesquisa, interessa-se principalmente o capitulo em que a autora
discute os pressupostos da abordagem historico-cultural na formagdo das bases para a
escrita na EI. A exposi¢do, mesmo que de forma geral, da abordagem histérico-cultural

de Vygotsky constitui uma base so6lida para o desenvolvimento de um dos objetivos
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especificos deste estudo, que visa identificar principios norteadores para um possivel
percurso formativo.

As pesquisas que compdem este estudo correlato apresentam uma clara
polariza¢do dos conceitos de linguagem escrita na EI. Em geral, ndo se observa um
entendimento homogéneo entre os professores sobre o ensino da escrita nesse nivel
educacional, ainda que as orientagdes curriculares fornecam diretrizes claras e diretas.
Cada interpretacdo parece depender diretamente dos conhecimentos prévios e das
vivéncias pessoais das educadoras, o que conduz a diferentes praticas pedagdgicas.
Nesse sentido, parte das profissionais reconhece a EI como um espago que pode incluir
praticas de alfabetizagdo, enquanto outras defendem que esse nivel educativo deve
respeitar o tempo de desenvolvimento infantil, distanciando-se de processos de
alfabetizagdo formal.

Além das divergéncias conceituais, as professoras também demonstram
diferentes percepgdes sobre a funcdo do documento curricular. Algumas o consideram
um facilitador, que estrutura e orienta suas praticas pedagogicas, enquanto outras o
percebem como um elemento limitador, que engessa a autonomia docente. Esse
contraste de percepgdes parece evidenciar a multiplicidade de abordagens e as
dificuldades inerentes ao uso de um unico documento como referéncia uniforme para
praticas tao diversas, o que revela possiveis limitagdes das politicas curriculares em
atender as especificidades do ensino na EIL

Por fim, as pesquisas destacam a complexidade dos caminhos formativos e
interpretativos seguidos pelas professoras na constru¢do de suas praticas de ensino. A
variedade de interpretacdes possiveis do documento curricular torna desafiador o
estabelecimento de uma formacgao, evidenciando a necessidade de aprofundar estudos
sobre as praticas pedagogicas na EI. Esse quadro aponta para a importincia de
promover reflexdes sobre as orientagdes curriculares, considerando o contexto e as
experiéncias particulares dos professores, com vistas a favorecer uma educag¢do que

respeite o desenvolvimento integral das criancas.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresenta-se um panorama histoérico-politico da EI no Brasil, ou
seja, como foi iniciado este atendimento as criangas, como era feita a organizacao e,
com o avango ¢ a redemocratizagdo do pais, quais as novas orientagoes, de acordo com
a Constituicdo Federal de 1988, bem como Lei de Diretrizes ¢ Base da educacao
nacional, até os dias atuais. Por meio dos estudos de Figueiredo (2021), discute-se
alguns desdobramentos e novos olhares para a EI. Assim sendo, discorre-se também,
de forma breve, acerca do conceito de infancia tendo como base as ideias de
Abramowicz (2011) e Freitas (2012).

Num segundo momento, apresentam-se os conceitos de lingua e linguagem,
destacando suas distingdes e suas inter-relagdes com base em estudos de referéncia.
Essa discussdo ¢ fundamental para compreender as diferentes formas de interacdo e
expressao humanas, bem como para aprofundar a andlise sobre o papel da
comunica¢do no desenvolvimento infantil. Ainda, sobre como a linguagem escrita
pode impactar a construcao identitaria de meninos € meninas.

Pensando nisso, o proximo topico volta-se a linguagem escrita como pratica
social que, para além do dominio técnico, carrega intencionalidades formativas e
possibilidades de constituicdo de sentidos e de si. Ao considerar o contexto da EI,
destaca-se o papel da intencionalidade docente nas escolhas e mediagdes que envolvem
o trabalho com a linguagem escrita, compreendendo-o como um direito da crianca e
como uma via potente para o reconhecimento de sua voz ¢ identidade. Assim, ressalta-
se como as experiéncias com a linguagem escrita, quando vividas de forma
significativa, contribuem para os processos de identificagdo cultural, construcdo de
pertencimento e desenvolvimento subjetivo dos pequenos no cotidiano escolar.

Em seguida, aborda-se a linguagem escrita, comegando com uma breve linha
histérica de seu surgimento no Brasil. Logo depois, explora-se a perspectiva de
Passarelli (2012) e Grenfell (2014) com a funcdao social da escrita, perpassando
Vygotsky (1988), Luria (1988), Leontiev (1978), Ferreiro (1999, 2001, 2011) sobre a
linguagem como meio de interagdo social; por fim, sdo apresentados os achados de
Soares (2023), que explicita a questdao da alfabetizacdao e do letramento no contexto da
linguagem escrita. Paralelo a isso, ¢ feita uma relacdo das ideias desses ultimos
pesquisadores com as orientagdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo

infantil (2019).
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3.1 Educacio infantil, infancia e legislacao

No final do século XIX, o atendimento educacional era oferecido de forma
desigual: as creches eram destinadas as criangas menos favorecidas, muitas vezes em
condig¢des precdrias, enquanto as criancas de classes sociais mais altas frequentavam a

pré-escola, conforme expde Figueiredo (2021, p. 73):

A natureza do atendimento oscilava entre as esferas de assisténcia social, da
saude coletiva e da educagdo. Isso porque, antes da Constitui¢do Federal de
1988, de forma geral, as criangas mais pobres e/ou orfaos eram atendidas em
creches vinculadas aos 6rgdos de assisténcia social, piblicos ou particulares,
sendo que as criangas das classes média e alta frequentavam a pré-escola.

Com a redemocratizacdo na década de 1980, houve um reconhecimento e
direcionamento maior a infancia. A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208,
estabelece o "atendimento a educacdo infantil em creche e pré-escola para criangas de
0 a 5 anos de idade". Além disso, a criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei n°8.069/90) introduziu uma concepgdo integral de crianga e adolescente,
reconhecendo-os como sujeitos de direitos, diferente de concepgdes anteriores, que 0s
viam como individuos sob tutela (Figueiredo, 2021).

Com a chegada da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB) n°
9.394/96, o direito a educacao gratuita ¢ reafirmado e a EI ¢ reconhecida como a
primeira etapa da educacdo bésica, voltada para o desenvolvimento integral das
criangas de até cinco anos, englobando aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais e
sociais. A LDB promoveu o entendimento da crianga como sujeito de direitos sociais,
incentivando debates pedagogicos e curriculares que buscavam romper com a visao
assistencialista.

Ademais, materiais publicados pelo Ministério da Educagao (MEC), como
Referenciais Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares Nacionais contribuiram
para essas transformacdes. Segundo Cerisara (2002 apud Figueiredo, 2021, p. 74), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI, 1999) destacam a
integracdo entre cuidado e educacdo, com principios €ticos, politicos e estéticos para a
construcdo de propostas pedagdgicas. Diferentemente dos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI), que subordinavam a EI ao ensino
fundamental, as DCNEI incentivam projetos pedagdgicos que promovem a formacgao
integral da crianca, possibilitando a participag¢do ativa de familias, de professores, da

comunidade escolar e das criangas.
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A perspectiva das DCNEI (2010, p. 12) considera a crianga como sujeito
histérico e de direitos, que, nas interagdes e praticas cotidianas, constrdi sua identidade
e cultura por meio do brincar, imaginar, aprender, questionar e narrar. Portanto, ¢é
compreendida como a primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-
escolas, sendo espacos institucionais que educam e cuidam de criangas de zero a cinco
anos, em regime integral ou parcial, regulados por 6rgaos competentes e submetidos a
controle social. Cabe ao Estado garantir uma EI publica, gratuita e de qualidade, sem
selecdo prévia.

Em 2005, a Lei n°11.114 ampliou a duragdo do ensino fundamental para nove
anos, passando a incluir criangas a partir de seis anos. Com a promulgagao da Lei
n°12.796/13, a educagdo basica se tornou obrigatoria para criangas a partir de quatro
anos. Esse ingresso precoce e obrigatorio tem, em algumas escolas, moldado a
expressdio e o imagindrio infantil, afetando especialmente o periodo de
desenvolvimento e descoberta desses aspectos da infancia (Figueiredo, 2021). Em
2017, a BNCC ¢ homologada, estabelecendo diretrizes que reorientam a elaboragado de
todos os curriculos dos estados e municipios, por conseguinte, a organizagao da EI.

Com essa breve rememoracao do panorama historico-politico, evidencia-se que
a crianga passa a ser vista sob uma nova perspectiva, como um sujeito potente e
participante ativo de seu desenvolvimento, esperando-se, portanto, que essa etapa
basica promova uma aproximagdo entre os objetivos educacionais e as necessidades ¢
potencialidades da crianca. Sendo assim, parece interessante compreender a infancia a

partir da perspectiva da Sociologia, Abramowicz (2011, p.18) afirma que a infancia

ora é uma estrutura universal, constante e caracteristica de todas as
sociedades, ora ela ¢ um conceito geracional, uma variavel socioldgica que se
articula a diversidade da vida das criangas considerando a classe social, o
género e pertencimento étnico, ou seja, ora a infancia ¢ singular, ora ¢ plural.

Abramowicz (2011) reitera que a infancia ¢ marcada por uma multiplicidade
de forgas em constante movimento, que agem sobre a crianca, a qual ainda ndao possui
uma linguagem completamente desenvolvida. Contudo, essa fase ¢ fundamental, pois
representa um caminho para o desenvolvimento do adulto. Além disso, em diferentes
areas do conhecimento, “¢ também um métier da crianca, diriam alguns socidlogos,
uma estrutura social, uma cultura, uma experiéncia, uma cronologia, uma etapa de
desenvolvimento, de comportamento, de maturagdo, dirdo os psicologos”

(Abramowicz, 2011, p.19).
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O historico da EI é marcado pela contribuicdo de tedricos de grande relevancia,
que se dedicam ao estudo do desenvolvimento infantil e influenciam as concepgdes
sobre crianga e infincia. Freitas (2012) observa que, anteriormente, os termos
"crianga" e "infancia" eram frequentemente tratados como sindnimos. No entanto, ele
esclarece que a infancia representa mais que um processo de crescimento fisico; trata-
se de um tempo social, configurado pelas circunstancias que envolvem cada vida. Por
outro lado, o conceito de "crianga" refere-se diretamente a passagem do tempo no
corpo humano. Assim, o tempo social relaciona-se com as expectativas e valores
imputados a crianga, que moldam o seu desenvolvimento ao longo do tempo.

De mais a mais, o ambiente onde as crian¢as vivem e interagem exerce
influéncia crucial na compreensdo da experiéncia de ser crianga ¢ da infancia em si.
Dessa forma, “ndo ¢ possivel estabelecer um conceito de infancia e crianga apropriados
a todos os lugares, tempos e circunstincias” (Freitas, 2012, p.27), pois as
interpretagdes variam conforme o contexto cultural, historico e social. Nesse contexto,
a EI deve ser pensada cuidadosamente pelos atores envolvidos.

Por fim, na sociedade, observa-se a existéncia de diferentes tipos de criangas
vivenciando suas infincias, cada uma com suas particularidades, que, no contexto
coletivo, se tornam um conjunto plural. Para que a infincia seja plenamente
experienciada, a escola constitui um direito essencial para as criangas, pois, conforme
afirmam Azevedo e Prado (2012 apud Alencar, 2024, p. 48), ¢ "um local de
convivéncia que proporciona didlogo, respeito e autonomia, acolhendo as
especificidades da infancia e promovendo espacos coletivos onde as criangas possam

pensar e agir conforme suas necessidades".

3.2 Lingua e linguagem

Na busca pela compreensdo das concepcdes de escrita na EI, conforme
orientado pelo Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), ¢
essencial examinar a perspectiva tedrica adotada nesta pesquisa sobre lingua e
linguagem, por isso descrevé-las ¢ fundamental porque constituem a base das praticas
comunicativas e educativas.

Sendo assim, a lingua, como sistema estruturado de signos, € o meio pelo qual
as criangas comecam a organizar seus pensamentos e interagir socialmente. Ja a

linguagem, como fendmeno mais amplo, envolve as interagdes, os contextos historicos
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e sociais, além da construcao de sentidos. Essa distin¢gdo permite compreender como os
processos de ensino e de aprendizagem da escrita sdo influenciados por fatores
culturais, sociais e pedagogicos.

Assim sendo, aborda-se os conceitos de lingua e linguagem, de modo a
esclarecer as distingdes e as inter-relagdes entre ambos, com base em Geraldi (2013a) e
além dele, por meio dos estudos de Marcuschi (2008). Compreende-se que a lingua é
apresentada como um sistema estruturado de signos utilizado por uma comunidade
para estabelecer comunicagdo, enquanto a linguagem ¢ explorada em sua dimensio
mais ampla, como a capacidade humana de produzir e interpretar significados, seja de
maneira verbal ou nao verbal. Esses conceitos sao fundamentais para compreender as
diversas formas de interagdo e expressao humanas, além de permitir uma analise mais
profunda do papel da comunicacdo na formacao e no desenvolvimento das criangas.

Segundo Geraldi (2013b, p. 4), “a linguagem ¢ fundamental no
desenvolvimento de todo e qualquer homem; de que ela ¢ condicao sine qua non na
apreensao de conceitos que permitem aos sujeitos compreenderem o mundo e nele
agir”. Essa perspectiva ajuda a esclarecer como a linguagem, como fenémeno social e
interativo, esta diretamente ligada ao desenvolvimento das praticas de escrita no
cotidiano escolar, inclusive na EI.

Sabe-se que a linguagem ¢ um fendmeno que se concretiza na interlocugao e na
singularidade dos momentos interativos, ou seja, o sujeito se constitui pela linguagem
por meio da intera¢do verbal, sendo este um processo no qual a lingua, como sistema, ¢
continuamente reconstruida na interlocu¢do com outros sujeitos. Geraldi (2013b, p. 6)
destaca que “o sujeito ¢ social ja que a linguagem nao € o trabalho de um artesdo, mas
o trabalho social e histérico seu e dos outros e € para os outros € com os outros que ela
se constitui”. Assim, as interacdes produzidas s3o intrinsecamente vinculadas a
contextos sociais e historicos especificos.

Entdo, no ambito da linguagem, apenas o processo ¢ universal; os significados
sdo constituidos e conferem sentido as vivéncias. A linguagem, portanto, ¢ formada
por sistemas de referéncia, como a lingua, que se torna significativa a medida que
ocorre em interagoes situadas em determinadas formagdes sociais.

Para mais, a linguagem pode ser entendida como um conjunto de agdes
articuladas que incluem: acdes com a linguagem, agdes sobre a linguagem e agdes da

linguagem. Essas dimensdes correspondem a pontos linguisticos, epilinguisticos e
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metalinguisticos®, respectivamente, cada qual demandando um nivel especifico de
reflexdo. Esse entendimento parece contribuir para o aprofundamento do debate sobre
a escrita na EI, especialmente no que tange a articulacdo entre praticas pedagogicas e
contextos socioculturais.

Por conseguinte, a linguagem ¢ um elemento constitutivo do sujeito, sendo
central na formagdo de sua identidade e capacidade de interagdo com o mundo. Ao
investigar a escrita na EI, ¢ essencial considerar como os professores articulam os
conceitos de lingua e linguagem em suas praticas pedagogicas, pois isso impacta
diretamente o desenvolvimento das criangas como individuos criticos e participativos.
Geraldi (2013b) corrobora com essa visdo ao apontar a linguagem como uma pratica
social dialogica e coletiva. Nesse sentido, as criangas, ao interagirem no contexto de um
projeto coletivo sobre dinossauros, ndo apenas trocam informagdes, mas também
constroem significados juntas, por meio da linguagem. Esse processo estd alinhado com
a ideia de que a linguagem se desenvolve em um ambiente social e cultural, no qual os
sujeitos constroem significados a partir de suas interagcdes. Assim sendo, a escrita surge
quando as criangas comegam a representar e registrar suas ideias, demonstrando o papel

fundamental da escrita como pratica social.

3.2.1 Linguagem escrita, construcao identitaria e intencionalidade docente

A linguagem escrita, na EI, deve ser compreendida como uma pratica social
carregada de significados culturais, que ultrapassa sua funcdo técnica de codificagdo e
decodificagdo. Nessa etapa do desenvolvimento, a escrita pode se tornar um recurso
valioso para a organizacdo do pensamento e para a expressao simbolica das criangas.
Seu uso em situagdes cotidianas, desde que significativo, colabora para que elas
construam sentidos sobre o mundo e sobre si mesmas, fortalecendo seu lugar como

sujeitos participantes da cultura letrada, segundo ideais de Lerner (2002, p.41):

(...) desde o principio, a escola deve fazer as criangas participarem em
situagdes de leitura e de escrita: € necessario por a sua disposicdo materiais
escritos variados, ¢ necessario ler para eclas muitos ¢ bons textos para que
tenham oportunidade de conhecer diversos géneros e possam fazer
antecipagoes fundadas nesse conhecimento.

5 Geraldi (2013b) diferencia os aspectos linguisticos, epilinguisticos e metalinguisticos no processo de
ensino da linguagem, destacando que os linguisticos se referem ao uso da lingua em contextos
comunicativos, os epilinguisticos envolvem reflexdes espontaneas sobre a linguagem durante a interagao,
¢ os metalinguisticos dizem respeito a capacidade consciente de analise e sistematiza¢do da lingua,
frequentemente mobilizada no ensino formal.
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A construcdo da identidade, conforme discutido por Dubar (2005), ¢ um
processo dinamico, situado no entrelacamento entre a socializagdo primaria que ocorre
no ambiente familiar e a socializacdo secundaria, marcada por instituigdes como a
escola. Nesse processo, as interacdes sociais € as experiéncias escolares passam a
desempenhar papel central na constituicdo de uma imagem de si. Assim, quando a
crianga ¢ inserida em praticas de linguagem escrita dentro do contexto educacional, ela
vai, aos poucos, se reconhecendo como produtora de sentidos e de cultura, apropriando-
se de formas de expressdao que ajudam a consolidar sua identidade.

Nesse contexto, a a¢do intencional do professor ¢ essencial. A forma como ele
planeja e organiza atividades que envolvem a linguagem escrita, pode fomentar
experiéncias que valorizem as producdes infantis e que as reconhegcam como legitimas
formas de comunicacdo e expressao. Ao oportunizar momentos em que a crianca
escreve bilhetes, cria listas ou textos coletivos, o educador esta conferindo sentido social
a escrita e reforcando a participaco ativa da crianga no grupo ao qual pertence.

Ao assumir tais fungdes simbolicas, a crianga passa a se ver como alguém capaz
de contribuir, comunicar e transformar. Para Dubar (2005), a identidade se constrdi na
articulagcdo entre as atribuicdes sociais recebidas e as apropriagdes que o sujeito faz
dessas atribui¢cdes. Ou seja, as praticas pedagogicas ndo apenas estimulam a
comunicagdo, mas ajudam a constituir modos de ser e pertencer, fortalecendo vinculos
de pertenca e reconhecimento dentro da coletividade escolar.

Além disso, ao promover o uso da escrita de forma integrada ao cotidiano da
sala, o professor amplia o repertorio cultural da crianca e favorece sua insercdo em
praticas sociais mais amplas. Ao vivenciar essas experiéncias, 0s pequenos comecam a
se perceber como autores de ideias e produtoras de sentidos. Isso contribui para sua
constituicdo como sujeito singular e social, que ¢ capaz de construir e reconstruir sua
identidade a partir de experiéncias vividas e mediadas.

Portanto, ¢ fundamental garantir que a linguagem escrita esteja presente na EI
como um direito da infincia. Quando pensada de forma intencional e respeitosa, ela se
torna potente aliada na formagao de sujeitos criticos, pertencentes e conscientes de si e
dos outros. Cabe a escola, com base em uma agdo pedagdgica reflexiva, possibilitar

esses encontros simbolicos entre a crianga e 0 mundo da escrita.
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3.3 Linguagem escrita - breve historico

A introducdo da linguagem escrita no Brasil remonta ao periodo colonial,
quando os colonizadores trouxeram o idioma portugués e estabeleceram estruturas
educacionais e administrativas para sua difusdo. A imposi¢cdo da lingua ocorreu
especialmente por meio da catequese e da organizacdo de instituigdes que promoviam
a cultura escrita. No contexto colonial, o ensino da leitura e da escrita era restrito a
grupos privilegiados, como membros da elite e do clero, dificultando o acesso da maior
parte da populagdo a essas habilidades.

Com a chegada da familia real portuguesa em 1808, houve um avanco na
organiza¢do da educagdo formal no pais. Foram criadas instituicdes de ensino e a
introducao da imprensa contribuiu para ampliar a circulacao da escrita. No entanto, o
acesso a alfabetizacdo permaneceu limitado, sendo direcionado principalmente as
camadas mais favorecidas da sociedade.

Apods a Independéncia, o pais passou por um processo de consolidacdo da
identidade nacional, no qual a lingua portuguesa foi reafirmada como idioma oficial. A
criacdo de escolas buscava atender a necessidade de formar uma elite letrada, mas a
educacdo ainda ndo era universal. A exclusdo das camadas populares do ensino formal
manteve altos indices de analfabetismo ao longo do século XIX.

No século XX, politicas educacionais foram implementadas para ampliar o
acesso a alfabetizagdo. Movimentos voltados a educacdo de base e programas
governamentais buscaram reduzir as desigualdades no ensino da leitura e da escrita. A
criagdo de iniciativas voltadas a alfabetizacdo de adultos e criangas marcou avangos na
democratizagdo do conhecimento escrito.

Atualmente, a alfabetizacao continua sendo um desafio, mas o debate sobre o
ensino da leitura e da escrita evoluiu, incorporando uma visdo mais ampla que
considera o letramento como parte essencial da participacdo social e do
desenvolvimento humano. O aprendizado da escrita ndo se restringe apenas ao
reconhecimento das letras e palavras, mas envolve praticas sociais que possibilitam o

uso da linguagem em diferentes contextos.
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3.4 Func¢oes da escrita

Ainda que nesta pesquisa o foco seja a EI, ¢ salutar discorrer sobre as fun¢des da
escrita, pois nessa fase escolar importa, como tem sido exaltado, que as criangas, desde
pequenas, compreendam quais as funcgdes da escrita, de modo que sejam levadas a
compreender e, portanto, passar a fazer uso da escrita como meio para compartilhar suas
ideias e pensamentos.

Para Grenfell (2014), a primeira fungdo da escrita ¢ manter viva a historia e
compartilhd-la com as futuras geracodes; a segunda € que a escrita ¢ essencial para a
construcao da realidade, pois tem o papel de oficializar aquilo que antes poderia existir
sem reconhecimento formal; por fim, outra fun¢do da escrita ¢ nomear objetos ou
acontecimentos, inserindo-os na estrutura social. Por meio da escrita, os fatos ganham
visibilidade e reconhecimento publico. A autora assegura que a linguagem escrita
possibilita:

Escrever para reduzir espacos e distancias. Escrever para contar a historia,
para registrar as experiéncias humanas acumuladas. Escrever para se revelar
ou ir revelando o mundo, para se afirmar como sujeito nesse mundo. Escrever
para entender os lugares sociais. Escrever para transformar. (Grenfell, 2014,
p.40)

Contudo, pensando numa perspectiva mais atual, Passarelli (2012, p.116) afirma
que a escrita antes de ser um instrumento escolar, ¢ uma pratica social. Sendo assim, ¢
essencial considerar e demonstrar as criangas que a linguagem se concretiza em
situacdes reais de interagdo, por meio de textos orais e escritos, envolvendo as quatro
habilidades linguisticas fundamentais: falar, escutar, ler e escrever.

De acordo com Passarelli (2012), existem duas fun¢des predominantes na escrita
que sdo a da comunicagdo e da informagdo; por sua vez, a autora acrescenta também as
fungdes utilitaria e estética e condiciona cada qual a um propdsito comunicativo, ou
seja, sob a fung¢do social desejada pelo autor do texto, com ¢é possivel ver no quadro a

seguir (Passarelli, 2012, p. 118):



Fungédo social e/ou
propésito comunicativo

Género

Fornecer/obter informacdes
e resolver problemas praticos

— ]

cheque; carta comercial; oficio, memorando,
relatério técnico, circulares; curriculum vitae,
textos de procedimentos; e-mails; provas, re-
dagdes e trabalhos escolares; convites; textog

do dia a dia ; k
para mural; regras de jogos; manuais de ins-
trugdo; receita médica; bula de remédio
3 —_—
) 8§kt depoimentos em redes sociais, em colunas de
Partilhar vivéncias

revistas; blogue; dgora

Reivindicar, manifestar e/ou
formar opinido

carta de leitor; carta de reclamagéo; artigo de
opinido; editorial

- | Nao esquecer
Fornecer suporte 8 memoéria

fichamentos, resumos, resenhas etc.; anota-
gOes pessoais em calenddrios; pdginas de
agendas; receita; datas de aniversdrios; listas

Formalizar registros perma-
nentes

convites; certidGes; certificados; diplomas;
frases em tatuagens

Escre\)ér para

Substituir comunicagdes pré-
prias do contato face a face

bilhetes, cartas; telegramas, mensagens ele-
tronicas [via computador, telefone]

| Satisfazer curiosidades, intei-
rar-se

folhetos religiosos; mensagens que orientam
papéis sociais; propagandas institucionais;
cadernos de perguntas pessoais dos adoles-
centes

Passar o tempo, ter momen-
| tos de lazer

poemas, picha¢Ges em muros, cadernos pes-
soais

| Obter informagdes, esclareci-
| mentos ou trocar mensagens
~ |atinentes a relagdes sociais
| com parentes, amigos e na-
| morados

torpedo; telegrama; carta; e-mail ou outra
correspondéncia eletronica; cartdes de Natal,
de aniversério

= o=

: Produzir literatura

acrdsticos, cronicas, contos, romances, poe-

mas, haicais, limeriques

et

Passarelli (2012, p.118)
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Na EI, a linguagem escrita deve ser apresentada de maneira significativa,

respeitando as experiéncias e interesses das criangas. A identificagdo da funcdo social
dos textos possibilita que elas compreendam para que servem diferentes tipos de escrita
no cotidiano, favorecendo uma aproximacgao auténtica com a cultura letrada.

Conforme as ideias de Passarelli (2012), ao vivenciarem situagdes em que 0
texto cumpre fungdes diversas, como informar, orientar, registrar ou até mesmo
provocar emogdes e entretenimento, as criangas passam a perceber que a escrita ndo se

limita a um cddigo abstrato, mas estd presente nas interacdes sociais. Dessa forma,
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ainda que nao haja um ensino formal, a exposi¢do intencional a diferentes géneros e
contextos escritos contribui para a construcao de sentidos sobre a linguagem escrita,

preparando o caminho para sua apropriacao futura.

3.5 A perspectiva de Vygotsky sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil:
dialogos com o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil

Nesta pesquisa, escrita na EI ¢ um tema que demanda reflexdo acerca das
concepgoes e das percepgoes dos professores, especialmente no contexto do Curriculo
da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), que orienta a pratica pedagogica
nessa etapa. Para fundamentagdo tedrica desse processo, recorre-se as contribuigdes de
Vygotsky (1988), particularmente as discussdes presentes no artigo Aprendizagem e
desenvolvimento intelectual na idade escolar, desse modo, ao considerar a importancia
do contexto sociocultural e da zona de desenvolvimento proximal e potencial, esta
pesquisa fundamenta-se na perspectiva do pesquisador para analisar como as
orientacdes curriculares influenciam as percepcdes dos professores e a forma como
organizam as experiéncias de escrita na EI. Para isso, busca-se também contextualizar a
discussdo por meio da andlise de trechos do Curriculo da Cidade de Sdao Paulo:
educacdo infantil (2019), evidenciando como esse documento orientador se articula (ou

ndo) as praticas docentes cotidianas.

No texto do psicologo ¢ ressaltada a relagdo indissociavel entre aprendizagem e
desenvolvimento, evidenciando que a mediagdo do adulto e as interagdes sociais
desempenham um papel essencial na construgao do conhecimento. Essa perspectiva
tedrica ajuda a compreender como os professores concebem e promovem o trabalho
com a escrita na EI, bem como os desafios e possibilidades inerentes a essa pratica,
pois a aprendizagem da crianga nao pode ser dissociada do ambiente social, uma vez
que as interacdes com o0s outros — criancas e adultos — desempenham um papel
fundamental no desenvolvimento das capacidades cognitivas. Consequentemente, a
influéncia do curriculo € um fator crucial na formacao das concepcdes docentes sobre
como organizar as experiéncias de escrita, que devem ser orientadas pela compreensao
de que a aprendizagem escolar ¢ um processo que se articula com o desenvolvimento

cognitivo de meninos e de meninas.
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O desenvolvimento infantil e o processo de aprendizagem escolar, seguindo
ideias do artigo, sdo fendmenos distintos que ocorrem paralelamente. Segundo

Vygotsky (1988, p. 103):

A capacidade de raciocinio e a inteligéncia da crianga, suas ideias sobre o que
a rodeia, suas interpretagdes das causas fisicas, seu dominio das formas
logicas do pensamento e da logica abstrata sdo considerados pelos eruditos
como processos autdnomos que nao sdo influenciados, de modo algum, pela
aprendizagem escolar.

Ressalta-se que, segundo Vygotsky (1988, p. 109), "a aprendizagem da crianga
comeca muito antes da aprendizagem escolar". Ou seja, hd uma "pré-historia" da
aprendizagem que antecede a escola. No contexto da escrita, por exemplo, as criancas
ja possuem experiéncias prévias antes do ingresso no ensino formal, o que exige que o
professor reconhega e valorize esse repertorio inicial.

E fundamental ressaltar que a existéncia dessa pré-historia da aprendizagem
nao implica necessariamente em uma continuidade direta na escola, mas demonstra
que a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Desse modo, a aquisi¢ao do
conhecimento ocorre antes mesmo da idade escolar.

Isto posto, a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento se d4 a partir da
necessidade de um determinado nivel de desenvolvimento para que certas capacidades

potenciais de aprendizagem possam emergir. Segundo Vygotsky (1988, p. 112):

Com o auxilio da imitagdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a
crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo
de modo independente. A diferenca entre o nivel das tarefas realizaveis com
o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com
uma atividade independente define a area de desenvolvimento potencial da
crianga.

Um trecho do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019, p.
77) traz o trabalho com assembleias e ¢ sabido que a EI é um campo fértil para
discussdes sobre as praticas pedagogicas que promovem o desenvolvimento integral das
criancas. Nesse contexto, a pratica da assembleia infantil surge como uma estratégia
pedagdgica essencial para a promogao da escuta ativa ¢ do protagonismo das criangas
no ambiente escolar, no entanto, pode-se também aproveitar a oportunidade para o
desenvolvimento da escrita. Conforme destacado no orientador, a assembleia infantil
permite que as criangas participem ativamente do processo de construgdo do
conhecimento, contribuindo para a formacdo de suas habilidades cognitivas e sociais;

ora refletindo a perspectiva de Vygotsky (1988), que considera a aprendizagem e o
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desenvolvimento como processos indissocidveis, sendo mediados pelo contexto social e
cultural ora refletindo sobre a funcao social da escrita.

Esse conceito esta alinhado a ideia da assembleia infantil, que proporciona um
espago coletivo para a mediacdo pedagdgica e permite que as criangas participem
ativamente na constru¢do do saber, de forma orientada por um adulto, mas com
autonomia para expressar suas ideias e reflexoes.

Nesse sentido, a assembleia infantil se configura como uma ferramenta
pedagogica que favorece a antecipacdo do desenvolvimento da escrita e se configura,
assim, como uma estratégia potente para promover a intera¢ao social, permitindo que as
criancas nao apenas aprendam, mas também desenvolvam suas capacidades cognitivas e
linguisticas de forma dinamica e integrada.

Isso demonstra a importancia da observagao atenta na EI, uma vez que permite
identificar o potencial da criancga e estabelecer intervenc¢des pedagogicas adequadas.
Dessa forma, "o estado de desenvolvimento mental da crianga sé pode ser determinado
referindo-se a pelo menos dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de
desenvolvimento potencial" (1988, p. 113). Compreende-se, portanto, que um trabalho
eficiente ndo deve se limitar ao que a crianga j& alcangou, mas sim se antecipar ao seu
desenvolvimento, pois "o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento"
(1988, p. 114) e fungdes psicointelectuais.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal potencial, apresentado por
Vygotsky (1988), é crucial para entender como o professor pode intervir de maneira
eficaz no processo de aprendizagem das criangas. Ao identificar as potencialidades de
aprendizado delas, o professor pode planejar atividades que favorecam seu avango
cognitivo. O exemplo mencionado nos préoximos paragrafos, das criangas que, com o
auxilio da professora, coletam materiais e registram a atividade, ilustra a ampliagdo do
alcance da aprendizagem e promove o desenvolvimento de diversas habilidades.

No que se refere as fungdes psicointelectuais®, Vygotsky (1988, p. 114) afirma

que:

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

¢ As fungdes psicointelectuais referem-se as capacidades mentais superiores do ser humano, como atengdo
voluntaria, memoria logica, pensamento abstrato e linguagem, que se desenvolvem a partir das interagdes sociais ¢ da
mediagdo cultural, conforme proposto por Vygotsky.
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Essa formulagdo ressalta a dimensdo social da aprendizagem e sua
transformagd@o em processos internos, um aspecto essencial para compreender o
desenvolvimento da escrita na EI. Diante do exposto, fica evidente que a aprendizagem

¢ um fator determinante para o desenvolvimento. Conforme Vygotsky (1988, p. 115):

Aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem.

A partir dessa perspectiva, entende-se que a simples criagdo de hébitos ndo ¢é
suficiente para ativar o processo de desenvolvimento psicointelectual, pois se trata de
um fenomeno complexo que envolve multiplas interacdes e estimulos.

No caso especifico da escrita, objeto da pesquisa em discussao, mas também as
demais matérias, Vygotsky (1988, p. 116) destaca que "o seu fundamento, o eixo em
torno do qual se montam, ¢ uma nova formag¢ao que se produz em idade escolar. Estes
processos estdo todos ligados ao desenvolvimento do sistema nervoso central". Assim,
para promover um trabalho eficaz da escrita na EI, ¢ essencial compreender o
desenvolvimento infantil como um processo dindmico e socialmente mediado, no qual
a aprendizagem desempenha um papel central na construg¢do das habilidades cognitivas
e linguisticas da crianga.

No Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educag¢do infantil (2019, p. 114),
observa-se a proposta pedagogica de engajamento das criangas com temas de seu
interesse, como o exemplo do livro sobre dinossauros que costuma despertar a
empolgacdo de criangas de cinco anos. Nesse contexto, as criangas discutem e
compartilham o que aprenderam por meio de diversas formas criativas, como cartazes,
desenhos e até um teatro. Alias, o uso de tecnologias, como a gravacdo de um video
sobre a atividade, ilustra o potencial das interagdes sociais mediadas para o
desenvolvimento do conhecimento, um ponto central na teoria de Vygotsky (1998). Este
exemplo reflete a dinamica de aprendizagem que, para o autor, ocorre de forma mais
eficaz quando mediada pela interagdo social, evidenciando a importancia do contexto
sociocultural.

Por conseguinte, os apontamentos de Vygotsky (1988) destacam a
interdependéncia entre desenvolvimento e aprendizagem, ressaltando que esses

processos nao ocorrem de forma isolada, mas em uma relagdo dinamica e continua. No
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contexto da escrita na EI, essa perspectiva parece evidenciar que a aquisicdo da
linguagem escrita nao deve ser concebida como uma habilidade previamente
desenvolvida para, s6 entdo, ser ensinada; pelo contrario, o proprio processo de
aprendizagem da escrita impulsiona e reorganiza o desenvolvimento cognitivo da
crianca.

Entdo, parece que, ao interagir com diferentes géneros textuais, explorar
marcas graficas e construir hipdteses sobre o sistema de escrita, a crianca nao apenas
aprende a escrever, mas transforma suas estruturas mentais e amplia suas capacidades
simbolicas e comunicativas. Dessa forma, ¢ esperada uma abordagem pedagbgica que
valorize praticas interativas e significativas na EI, favorecendo tanto o avango na
aprendizagem da escrita quanto o desenvolvimento integral da crianca.

Sendo assim, no contexto da escrita, a aprendizagem nao ¢ apenas a aquisi¢ao de
uma habilidade, mas a constru¢do de um novo modo de pensar e comunicar, refletindo a
transformagdo das capacidades simbdlicas e cognitivas da crianga. A pratica pedagdgica
deve, portanto, ser pensada de forma dinamica, permitindo que as criangas se
desenvolvam enquanto aprendem, e que o processo de aprendizagem seja, por si s6, um

motor para o desenvolvimento mental.

3.6 O processo de construcio da escrita na infancia: um olhar a partir de Luria e
do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil

Umas das referéncias selecionadas para esta pesquisa, no caso o texto de Luria
(1988) O desenvolvimento da escrita na crianga nao sendo uma abordagem diferente,
mas sim se valendo de Vygotsky e expandindo algumas ideias, parece ser fundamental
para embasar a compreensdo das concepgdes dos professores da Emei sobre as
orientagdes do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educag¢do infantil (SP, 2019) no
que se refere a linguagem escrita. O referencial tedrico escolhido possibilita um
entendimento aprofundado das diretrizes curriculares e das perspectivas sobre a escrita
na infancia, contribuindo para a investigacdo das praticas docentes e dos desafios
enfrentados na implementacao dessas orientagdes. Além disso, o estudo selecionado
oferece suporte para o levantamento de principios norteadores para uma proposta de
formacao continuada, visando ampliar as reflexdes e aprimorar as praticas pedagdgicas

dos professores no contexto da EI.
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Luria (1988, p. 143) afirma que “a historia da escrita na crianga comeca muito
antes da primeira vez em que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra
como formar letras”. Esse trecho vem ao encontro do assunto desta pesquisa, por isso é
primordial assimilar como se dé a linguagem escrita na EI a partir do estudo cientifico,
pois “durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de atingir a idade
escolar, a crianca ja aprendeu e assimilou um certo nimero de técnicas que prepara o
caminho para a escrita” (1988, p.143).

O estudo sobre a escrita encontra caminho e passa-se a falar dela quando a
crianga inicia seus estudos escolares sistematizados; sendo assim, esquece-se que ainda
na EI meninos e meninas desenvolvem diversas habilidades que auxiliam futuramente
no desenvolvimento da escrita; além disso, os pequenos demonstram habilidades
primitivas em relacdo a escrita, uma caracteristica singular que, segundo Luria (1988),
seria de grande valia se fosse percebida pelos professores. Trata-se do que o autor
denomina pré-histéria da escrita humana, ou seja, “o conhecimento daquilo que a

crianca era capaz de fazer antes de entrar na escola” (1988, p.144).

Para verificar quando exatamente a escrita aparece na crianca, expressando
significado, Luria fez um experimento com criangas que ndo sabiam ler e escrever e
pediu-lhes que realizassem operacdes semelhantes ao escrever para retratar um objeto
ou relembra-lo. No experimento, foi solicitada as criangas que memorizassem algumas
sentencas, a0 ndo conseguirem, eram levadas a escrever num papel, mesmo elas
reconhecendo que nao sabiam escrever, como demonstra o pesquisador (1988, p. 147-
148):

Assim, nés mesmos demos a crianga um estratagema com cuja técnica
intrinseca ndo estava familiarizada e observamos até que ponto ela era capaz
de manipulé-lo e em que extensdo o pedaco de papel, o lapis e os rabiscos
que fazia no papel deixavam de ser simples objetos que a interessavam,
brinquedos, por assim dizer, e tornavam-se um instrumento, um meio para
atingir algum fim [...] Isto nos permitiu observar, em sua forma mais pura,
como uma crian¢a adapta-se espontanecamente a um dispositivo, como
aprende sua forma de funcionamento e como aprende a usa-lo para dominar
um novo objetivo.

A partir da pesquisa que fez com criangas de quatro e cinco anos, o pesquisador
chegou a conclusdo de que “eram ainda incapazes de encarar a escrita como um
instrumento ou meio" (1988, p.148), sendo assim somente imitavam os adultos, ou

seja, “a crianga sO esta interessada em “escrever como os adultos”; para ela, o ato de
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escrever ndo ¢ um meio para recordar, para representar algum significado, mas um ato
suficiente em si mesmo, um brinquedo” (1988, p.149).

E assim que Luria traca as fases de desenvolvimento da escrita, segundo ele
(1988, p. 154):

Total auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita, uma relagdo
puramente externa com ela e uma rapida mudanga do "escrever" para uma
simples brincadeira e que ndo mantém qualquer relagdo funcional com a
escrita sdo caracteristicas do primeiro estagio da pré-histoéria da escrita na
crianga. Podemos chamar esta fase de pré-escrita ou, de forma mais ampla,
de fase pré-instrumental.

Cotidianamente, ao entregar um papel e um lapis a uma crianga, seus rabiscos
podem ser interpretados como escrita, entretanto, como ja mencionado, nessa fase de
desenvolvimento a crianga ainda nao utiliza a escrita como instrumento, tampouco a
utiliza para salvaguardar a memoria. E diante dessa constatagcdo, foi questionado o
modo como as criangas escreviam em ziguezague e linhas quase retas. Pura imitagdo.
Por isso de ser denominado ato imitativo, primitivo, pré-cultural e pré-instrumental.

A primeira forma de escrita, de acordo com o experimento de Luria, ocorre
quando a crianga, mesmo ainda ndao fazendo diferenciacdo, consegue enxergar a

relagdo funcional com a escrita, de acordo com o texto (1998, p. 158-159):

Qual ¢ a fungdo do pequeno sinal feito pela crianca em um pedaco de papel?
Vimos que apresenta dois elementos principais: organiza o comportamento
da crianga, mas ainda ndo possui um conteudo proprio; e indica a presenga de
algum significado, mas ainda ndo determina qual seja esse significado. [...] A
marca anotada pela crianga produz um certo conjunto e serve como sugestio
adicional de que certas sentengas foram ditadas, mas ndo proporciona
nenhum palpite acerca de como descobrir o conteudo daquelas sentengas.

O exemplo das criangas criando um cartaz sobre dinossauros ou utilizando o
video (2019, p.114) como ferramenta para documentar o processo ¢ um reflexo dessa
evolugdo, pois elas comegam a entender que a escrita € os desenhos sdo meios para
comunicar algo mais significativo, embora de forma ainda primitiva. Esse processo de
diferenciag¢do do signo ¢ gradual e depende da interacdo com o ambiente e a mediagao
do professor.

Importa enfatizar que nessa forma primitiva, precursora da escrita, ndo existe
relagdo fidedigna entre o contetido dado, o signo auxiliar e o contetdo relembrado, ou
seja, € uma escrita nao diferenciada.

A segunda forma de escrita contém a habilidade de diferenciar o signo, fazendo

com que esteja relacionado a um conteudo especifico, Luria (1998 p. 161) afirma:
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Nossos experimentos garantem a afirmacdo de que o desenvolvimento da
escrita na crianga prossegue ao longo de um caminho que podemos descrever
como a transformagdo de um rabisco ndo-diferenciado para um signo
diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas
dao lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o caminho
do desenvolvimento da escrita, tanto na historia da civilizagdo como no
desenvolvimento da crianga.

Segundo os achados do psicologo, existem dois caminhos para a crianga fazer a
diferenciag¢do do signo; um por meio dos rabiscos imitativos e, dois, pode migrar para
o registro de uma ideia, representando apenas o ritmo do contetido, como ¢é possivel

saber em (1988, p. 162):

Assim, o processo de escrita, que comegou com um grafico ndo-diferenciado,
puramente imitativo, simples acompanhamento das palavras apresentadas,
depois de algum tempo foi transformado em um processo que indicava que
superficialmente estabelecera-se uma conexdo entre a producdo grafica ¢ a
sugestdo apresentada. A produgdo grafica da crianca deixou de ser simples
acompanhamento de uma sugestdo e tornou-se seu reflexo — embora de
forma muito primitiva. Comegou por refletir apenas o ritmo da frase
apresentada: palavras simples comegaram a ser escritas como simples linhas,
e as sentencas eram expressas por longos e complicados rabiscos, refletindo,
as vezes, o ritmo da sentenga apresentada.

Agora, saindo da escrita ndo diferenciada, brincadeira, para a diferenciada,
fatores que subsidiaram isso foram a quantidade, cores e formas. Quando solicitadas a
escreverem sentencas com quantidades, as criangas diferenciavam os rabiscos; assim
como ao terem a forma e a cor como ponto de partida, perceberam a funcionalidade do

desenho, como ¢ possivel constatar em Luria (1988, p. 166):

Em nossos experimentos, observamos que a diferenciagdo da escrita poderia
ser consideravelmente acelerada se uma das sentencas ditadas dissesse
respeito a um objeto bastante evidente por causa de sua cor, forma bem-
delineada ou tamanho. Combinamos estes trés fatores em um segundo grupo
de condigdes que promoveriam a aprendizagem da crianga no sentido de por
um conteudo especifico em sua escrita, tornando-a expressiva e diferenciada.
[...] Através destes fatores, a crianga, inicialmente, chega a ideia de usar o
desenho (no qual antes ja era bastante boa) como meio de recordar e, pela
primeira vez, o desenho comeca a convergir para uma atividade intelectual
complexa.

Os experimentos mostram que a escrita se diferencia mais rapidamente quando
associada a elementos perceptiveis, como cor, forma e quantidade. Na experiéncia com
Brina, excerto a seguir, suas anotagdes inicialmente ndo auxiliavam na recordacio,
mas, ao representar graficamente os elementos das sentencas, sua memoria e
compreensdo melhoraram. Isso demonstra a transi¢do do desenho de uma simples

representacao para um recurso estruturado de registro e um aprendizado da escrita.
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Brina Z, cinco anos de idade. A experiéncia foi realizada em um certo
nimero de sessdes consecutivas; em cada uma delas foram ditadas cinco ou
seis sentengas, com a instru¢do de anota-las em ordem para depois relembra-
las. [...] No teste de recordagdo, ela lembrou-se corretamente dos nimeros 2,
3, 5 ¢ 6 (ver figura 7B). Referindo-se ao numero 4, disse: "Este é o macaco
com rabo comprido". Quando o pesquisador observou que esta era a sentenga
n° 1, objetou: "Nao, estas duas linhas compridas sdo o macaco com rabo
comprido. Se eu ndo tivesse tragcado estas linhas compridas, ndo saberia."
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Figura 7B

Luria (1988, p.172)

Nesse exemplo, fica clara a escrita pictografica, tanto a crianga citada quanto as
demais criangas que também participaram do estudo, sairam da escrita de brincadeira,
imitativa, sem relagdo, para a descoberta do uso instrumental da escrita, inventando um
signo. Também, descobre a fungdo expressiva do signo por meio de diferencia¢do
numérica. A leitura da crianca nao foi apenas de memoria, de fato leu o que escreveu;
por conseguinte, ia melhorando sua representacdo como num lugar de linhas, circulos
para representar estrelas. Outra mudanca foi em relacdo ao comprimento, desenhando
linhas compridas; quando em dificuldade para representar sentengas complexas,
voltava a decomposicdo ritmica das palavras.

Dito isso, a escrita por imagens apresenta-se com idade de cinco e seis anos,
exceto quando a crianga ja estd na escrita alfabética simbolica. Na fase pictografica, o
desenvolvimento da escrita tem por base os desenhos infantis; no comego ocorre
apenas como brincadeira, depois, como meio para o registro. Todavia ¢ importante

entender a diferenca entre escrita pictografica e o desenho, pois se a crianga nao
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enxergar no desenho a possibilidade de auxilio para a escrita, entdo ndo fard uso dessa
como simbolo, logo, ndo tera como instrumento a escrita pictografica. Assim sendo, a
passagem da escrita pictografica requer da crianca “um grau consideravel de
desenvolvimento intelectual e de abstragdo necessaria para que a crianga seja capaz de
retratar todo um grupo por uma ou duas caracteristicas. Uma crianga que ¢ capaz de
agir assim ja esta no limite da escrita simbdlica” (1988, p.179).

Isso pode ser observado na cena no Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacgdo infantil (2019, p.114) quando as criangas, ao desenharem dinossauros ou
criarem cartazes, comecam a distinguir elementos graficos de maneira mais intencional.
O desenvolvimento dessa habilidade se alinha com a ideia de que a escrita, em seus
estagios iniciais, passa de um simples desenho para uma ferramenta intelectual, onde a
crianga comeg¢a a usar o grafico como um meio de registrar e refletir sobre seu
conhecimento.

Retomando o dito no inicio do texto, a escrita € iniciada muito antes de a
crianca receber um lapis, mesmo quando recebe, perpassa por um longo caminho,

segundo Luria (1988, p. 180):

Do momento em que uma crianga comeca, pela primeira vez, a aprender a
escrever até a hora em que finalmente domina essa habilidade ha um longo
periodo [...] ela estd exatamente no limite entre as formas primitivas de
inscri¢do que vimos anteriormente, possuidoras de um carater espontaneo,
pré-histdrico, ¢ as novas formas culturais exteriores, introduzidas de maneira
organizada no individuo. E durante este periodo de transi¢ao [...] que emerge
um certo nimero de padrdes psicoldgicos de particular interesse.

A vista disso, o desenvolvimento da escrita infantil ocorre em estagios.
Inicialmente, a crianga imita a escrita dos adultos sem compreender seu significado,
produzindo rabiscos indiferenciados. Com o tempo, os simbolos ganham fungdo e
passam a representar conteudos especificos, enquanto os pequenos comeg¢am a
reconhecer letras e seu uso na escrita. No entanto, a compreensdo do sistema ainda ¢
superficial, levando-os a confiar na escrita antes de realmente domina-la, retornando
temporariamente a uma fase de producao nao diferenciada. De acordo com a pesquisa
de Luria (1988), a habilidade de escrever ndo significa necessariamente que a crianga
entenda o processo da escrita; mas, ja pode demonstrar compreensdo de premissas
basicas, como distin¢ao no registro de conteudos diferentes.

Por tudo isso, a transformagdo do comportamento infantil envolve a
reorganiza¢ao dos mecanismos basicos de adaptagdo, integrando formas culturais mais

complexas. As fungdes psicoldgicas passam a utilizar instrumentos culturais, que sdo
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progressivamente aperfeigoados, promovendo o desenvolvimento da crianca. Esse
processo dialético resulta na consolidacdo de formas sociais de comportamento e no

dominio de importantes recursos culturais, como a escrita.

3.7 A escrita na EI: a perspectiva de Leontiev e as praticas do Curriculo da Cidade
de Sao Paulo: educacgao infantil

A discussdo sobre o surgimento da linguagem e sua relacdo com a escrita,
baseada em Leontiev (1978), contribui para a assun¢do das bases historicas e sociais
que fundamentam a escrita como pratica humana. Em uma dissertagdo, como esta,
sobre as perspectivas de professores acerca da escrita na EI, o texto Aparecimento da
consciéncia humana oferece um embasamento tedrico que relaciona a escrita a
linguagem como uma extensao das interacdes sociais e das necessidades culturais. Ao
abordar o desenvolvimento da consciéncia humana e sua conexao com a comunicacao
e o trabalho coletivo, o texto fornece subsidios para se falar dos aspectos sociais e
cognitivos que envolvem a apropriagdo da escrita pelas criangas.

Na perspectiva relacionada ao surgimento da linguagem abordada por Leontiev
(1978), quando ele defende que a linguagem’ emerge como um marco essencial no
desenvolvimento da consciéncia humana, distinguindo-a da consciéncia animal, essa
distingdo se da, inicialmente, pelo trabalho coletivo, que exige cooperacdo entre
individuos em torno de um objetivo comum. Para alcangar esse objetivo, ¢ necessario
que cada participante execute agdes interdependentes, cuja realizacao isolada seria
insuficiente. Esse processo, ao conectar os individuos a objetivos e contextos sociais,
revela a origem da consciéncia humana, que se caracteriza como um reflexo consciente
da realidade objetiva.

No contexto do trabalho coletivo, a articulagdo entre produgdo e comunicagao
desempenha papel central. A execucao das agdes exige reflexdo consciente, garantindo
que elas sejam realizadas de forma racional e organizada. Assim, a unidade
fundamental do psiquismo humano emerge como uma sintese de acdes conscientes e
interdependentes. Nesse cenario, a linguagem surge como um instrumento essencial,

permitindo a abstracdo e a generaliza¢ao de conceitos.

7 Leontiev (1988) define a linguagem como produto social originado da pratica coletiva, desempenhando
papel essencial na mediagdo entre pensamento e agdo, possibilitando a generalizagdo do conhecimento e o
desenvolvimento da consciéncia humana.
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A linguagem, conforme aponta Leontiev (1978), ¢ um produto social derivado
da préatica social. Inicialmente, manifesta-se por meio de sons vocais € gestos e, com 0
tempo, evolui para uma linguagem sonora articulada. Ao longo desse processo, a
linguagem se estabelece como suporte para a generalizagdo consciente da realidade,
desempenhando papel mediador entre o pensamento e a agao.

Com o desenvolvimento das relagdes sociais € econdmicas, a consciéncia
humana também se transforma, adquirindo particularidades conforme as condi¢des de
vida. Esse movimento impulsiona a transi¢do da linguagem falada para a escrita,
marcando um novo patamar na histéria. A escrita emerge como extensdo da
linguagem, permitindo o registro, a sistematizacao e a transmissao do conhecimento.
Assim como a linguagem foi moldada pelas exigéncias do trabalho e da vida em
sociedade, a escrita nasce da necessidade de perpetuar as ideias e as a¢cdes humanas,
consolidando-se como um alicerce das civilizagoes.

Em razado disso, o episodio descrito no Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacgao infantil (2019, p.114), em que um grupo de criangas explora o tema dos
dinossauros com o apoio da professora, evidencia-se como as praticas pedagodgicas
podem estimular o desenvolvimento da linguagem escrita por meio da colaboragdo e da
producdo coletiva. Esse trabalho em grupo reflete que a linguagem emerge ndo apenas
como um meio de comunicagdo, mas como um instrumento que possibilita a constru¢ao
da consciéncia humana, logo, a proposta de compartilhar o que aprenderam de maneira
criativa, seja por meio de cartazes ou videos, integra os processos de ensino e
aprendizagem a pratica social, oferecendo as criancas a oportunidade de refletir e de
expressar suas descobertas.

Assim, a perspectiva de Leontiev (1978) sobre o surgimento da linguagem e
sua relacdo com a consciéncia humana permite compreender a escrita como uma
pratica socialmente construida. No contexto da EI, esse entendimento destaca a
importancia das interagdes coletivas e das atividades mediadas para o desenvolvimento
daquelas. O episddio descrito, em que criangas investigam dinossauros com a
mediacdo da professora, ilustra como a aprendizagem da escrita ocorre em um
ambiente de colaboracdo, no qual a comunicacdo verbal e a producdo grafica se
complementam. Ao transformar o conhecimento em cartazes e em videos, as criangas
ndo apenas registram suas descobertas, mas também exercitam a linguagem como

ferramenta para organizar o pensamento e para compartilhar informagdes. Dessa
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forma, a escrita, tal como a linguagem oral, consolida-se como um instrumento

essencial no desenvolvimento da consciéncia e da participacao ativa na cultura letrada.

3.8 A construciio da escrita na ElI- dialogo entre Emilia Ferreiro e o Curriculo da
Cidade de Sdo Paulo: educacao infantil

Para Ferreiro (2001, 2011), a linguagem escrita na EI ndo se resume a uma
técnica de decodificagdo de letras e sons, mas representa uma pratica social complexa
que integra o desenvolvimento cognitivo e social da crianga. Ferreiro, uma das maiores
influéncias no estudo do processo de alfabetizagdo, propde que a escrita seja vista
como uma constru¢do ativa e pessoal da crianca. Em seu trabalho, ela diferencia
claramente o processo de aprendizado da escrita dos métodos tradicionais de ensino,
propondo que a crianga construa seu proprio entendimento sobre a escrita de forma
ludica e experimental, a partir de interagdes com o mundo escrito.

O Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educac¢do infantil (Sao Paulo, 2019),
ilustra de maneira pratica como as criangas, ao se envolverem com o tema dos
dinossauros (2019, p.114), sdo incentivadas a expressar suas aprendizagens de formas
criativas, como desenhos, cartazes e at¢ mesmo videos. Esse tipo de atividade ativa é
um exemplo de como a escrita pode ser explorada como pratica social desde a EI.
Portanto, atividades como as descritas no documento, que envolvem a producdo de
textos e o uso de diferentes midias, permitem que a crianga entenda a escrita nao apenas
como uma técnica, mas como uma ferramenta de expressao e comunicagao social.

Segundo Ferreiro (2001), a escrita baseada na memorizagdo, com foco no
tracado das letras e na reproducdo sonora das palavras, reduz-se a um recurso
mecanico, sem representar, de fato, a linguagem escrita. Em sua visdo, essa pratica
mecanicista ndo prepara a crianga para entender o valor social e funcional da escrita. A
pesquisadora acredita que, para que haja uma compreensao significativa da linguagem
escrita, ¢ necessario que a crianga entenda seu papel como meio de comunicagdo e
expressdo social. Nesse sentido, ela destaca a importancia do ambiente alfabetizador®
para a construgdo desse entendimento, afirmando que "criangas que crescem em
ambientes alfabetizados e com acesso a leitura e a escrita rotineiramente aprendem

essa funcao" (Ferreiro, 2011, p. 20).

8 Para educacgdo infantil entende-se como ambiente motivador.
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A pesquisadora argumenta que a escola muitas vezes "da por sabido" que as
criancas ja compreendem a funcdo social da escrita, o que, segundo ela, "oculta
sistematicamente, aqueles que mais necessitam, para que serve a lingua escrita"
(Ferreiro, 2011, p. 20). Esse ponto ressalta sua critica ao ensino escolar tradicional, que
frequentemente apresenta a escrita como um "objeto em si", distante de seu uso pratico
e social. Ela defende que as praticas pedagogicas na EI precisam se libertar das ideias
tradicionais de ensino mecanizado, no qual predominam a repeti¢do, a memorizagao e
a promover a experimentagao e a reflexdo sobre a escrita.

Ao propor tal mudanga de perspectiva, a pesquisadora enfatiza que a crianca
deve ser incentivada a explorar a escrita como uma pratica social desde a EI, o que
pode incluir atividades como "a leitura de diferentes géneros textuais, a produgdo de
textos de acordo com suas estruturas organizacionais, tendo professores como
escribas" (Ferreiro, 2011, p. 146) e a liberdade de explorar e questionar. Para ela, ao
compreender que a escrita possui importancia tanto dentro quanto fora da escola, a
crianca desenvolve uma percepcdo mais ampla e significativa de seu uso e de sua
funcao social, sem que haja uma hierarquia entre esses contextos.

Ao tomar parte em atividades como a elaboragdo de cartazes e desenhos, as
criangas comecam a perceber a escrita como uma pratica social que vai além da sala de
aula, conectando-se ao seu cotidiano € ao seu entorno.

Assim, a visdo da estudiosa sobre a linguagem escrita ¢ relevante e inclusiva,
propondo que as praticas pedagdgicas permitam que meninos € meninas interajam
livremente com esse mundo. Ela considera que esse contato ¢ fundamental para que os
pequenos nao apenas decorem letras e sons, mas compreendam o valor da escrita em
seu contexto social, de forma ativa e criativa, a partir de um aprendizado construido
com significado.

Portanto, a proposta de Ferreiro sobre a escrita como uma pratica social ¢
confirmada pelo exemplo do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacdo infantil
(2019), que integra a escrita ao cotidiano das criangas de forma ativa e criativa. Ao
permitir que elas explorem a escrita em diferentes contextos e formas, a EI pode
promover um aprendizado mais significativo, que ndo se limita & memorizacdo, mas a
compreensao do valor da escrita no mundo social. Contribuindo para a constru¢do de
um entendimento mais profundo e contextualizado sobre a fun¢do desde os primeiros

anos de escolarizagao.
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3.9 Letramento na EI- as contribui¢cdes de Magda Soares e sua relacio com o
Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil

A escrita, como inven¢ao humana, representa um marco cultural de grande
impacto no desenvolvimento das sociedades, refor¢ando o que vimos até entdo.
Segundo Soares (2023), sua criacdo estd vinculada a necessidade de registrar e de
transmitir conhecimento, consolidando-se como um instrumento essencial de
comunicagao € organizagao social.

Essa abordagem dialoga com o conceito de linguagem apresentado por Geraldi
(2013b), como ja mencionado, sendo ela uma pratica social dialdgica e coletiva, na
qual os sujeitos constroem significados por meio da interacdo. Ao considerar a escrita
como uma extensdo da linguagem, essas concepgdes destacam o papel das praticas
sociais € do contexto na apropriacdo da escrita.

No ambito da presente pesquisa, que investiga como professores da EI
interpretam as orientacdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil
(2019) em relagao a linguagem escrita, as ideias de Leontiev (1978), aliadas ao estudo
mais atual de Soares (2023), contribuem para compreender ndo apenas como as
concepcdes de linguagem influenciam as praticas pedagodgicas, mas também para
embasar propostas de formacdo continuada que favorecam a compreensdo do
surgimento ¢ da importancia da linguagem escrita na infancia. Tal compreensdo ¢
essencial para que as orientacdes curriculares se alinhem as necessidades reais da

pratica docente na EI.

Como se sabe, a linguagem emerge no contexto do trabalho coletivo, no qual os
individuos interagem para alcangar objetivos comuns. No cendrio educacional descrito
no Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacdo infantil (2019), a organizagdo da
atividade em grupos e a execucdo de tarefas interdependentes, como a produ¢ao de um
cartaz ou um teatro de figuras, exemplificam essa dinamica. Cada crianga contribui com
suas acoes, e a realizagdo coletiva da atividade reflete a interdependéncia necessaria
para a construcdo de significados. Assim, a linguagem escrita se torna ndo apenas um
meio de comunicagdo, mas também um veiculo de constru¢do e de organizacdo do
pensamento coletivo.

Com a fundamentacdo teorica sobre linguagem estabelecida, ¢ essencial
esclarecer os conceitos de alfabetizacdo e letramento, frequentemente tratados como

sindnimos ou confundidos em suas defini¢des. Soares (2023, p. 27) destaca que,
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embora relacionados, esses conceitos possuem especificidades e devem ser
compreendidos como interdependentes. A autora detalha as distingdes e a articulagao
entre alfabetiza¢do, como o dominio do sistema de escrita, e letramento, como 0 uso
social e cultural da escrita, abordando como esses processos se interrelacionam no
desenvolvimento da competéncia escritora. A seguir, a imagem retirada do livro da

autora ilustra de forma detalhada essa relagao.

ALFABETIZACAO LETRAMENTO

processo de apropriacdo da Capacidades de uso da escrita

«tacnologia da escrita”, isto H para inserir-se nas praticas sociais
é, do conjunto de técnicas — e pessoais que envolvem a lingua
procedimentos, habilidades escrita, o que implica habilidades

— necessarias para a pratica da vérias, tais como: capacidade de ler
leitura e da escrita: dominio ou escrever para atingir diferentes
do sistema de representacao objetivos — para informar ou informar-

que ¢ a escrita alfabética 9 se, para interagir com outros, para

e das normas ortogréficas; imergir no imaginario, no estético,

habilidades motoras de uso de f para ampliar conhecimentos, para

instrumentos de escrita (lapis, seduzir ou induzir, para divertnr-.se,
caneta, borracha...); aquisi¢cao para orientar-se, para dar apoio
de modos de escrever e de 9 a meméria etc.; habilidades de
modos de ler — aprendizagem interpretar e produzir difere.n.tes

de uma certa postura corporal tipos e géneros de textos; habilidade

adequada para escrever ou para de orientar-se pelas convengdes

ler; habilidades de escrever ou de leitura que marcam o texto~ou
ler, seguindo convencdes da de langar mao dessas conﬁvengoes,
escrita, tais como: a dire¢do H ao escrever; atitudes de .msergﬁo

correta da escrita na pagina (de efetiva no mundo da escrita, tendo
cima para baixo, da esquerda interesse e prazer em Ierg escrever,
para a direita); a organizagdo sabendo utilizar a es._crlta para
espacial do texto na pagina; encontrar ou fornecer informagdes

a manipulagdo correta e H e conheciment9s, esqevendo ou

adequada dos suportes em que lendo de fornl\a c!lferenaaf:ia _segundo

se escreve e nos quais se |é — as circunstancias, os objetivos, o

livro, revista, jornal, papel etc. interlocutor.

Alfabetizacdo e letramento s30 processos cognitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e 0 ensino de um e de outro é de natureza
essencialmente diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses
processos e a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que sao processos
simultaneos e interdependentes. A alfabetizacdo —a aquisigao da tecnologia da
escrita — ndo precede nem é pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianga
aprende a ler e escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de
leitura e produgdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita.

Soares (2023)

Soares (2023) apresenta uma reflexao interessante sobre a relagdo entre a fala e
a escrita, segundo a estudiosa, a fala, por ser inata ao ser humano, ¢ aprendida de
forma natural e continua, mediada pelas interagdes sociais as quais bebé€s e criancas

sdo expostos. A escrita, por sua vez, sendo uma invengdo humana criada para atender a
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necessidades especificas, requer ensino estruturado e aprendizagem intencional. Ainda
assim, a autora questiona por que a escrita ndo pode ser aprendida, ao menos em parte,
de maneira semelhante a fala, ou seja, de forma mais espontanea, integrada as
interacoes sociais, sem a centralidade de métodos mecanizados.

Nesse sentido, o uso da escrita e da linguagem oral como ferramentas de
expressao e reflexdo das criangas sobre o tema dinossauros, por meio de produgdes
como o video, destaca o papel crucial da linguagem na organizagao e sistematizagdo do
conhecimento. Diante disso, a integracdo das tecnologias de comunica¢do também pode
ser vista como uma extensdo do processo de aprendizagem, ampliando as formas de
expressao e possibilitando a revisao e a continuidade do aprendizado nos dias seguintes.

No contexto da EI, as defini¢des de alfabetizagdo e letramento apresentadas por
Soares (2023) esclarecem como esses processos podem se fazer presentes. A
alfabetizac¢do, entendida como o dominio do sistema de escrita, deve ser introduzida de
forma respeitosa as fases de desenvolvimento da crianga. Ja o letramento, que envolve
o uso social e cultural da escrita, apresenta-se como o foco principal dessa etapa, dado
seu alinhamento com as praticas significativas e interativas caracteristicas da EI.

Embora a presenca da escrita seja inevitdvel nessa fase escolar, para a
pesquisadora, ¢ fundamental que a énfase recaia sobre experiéncias de letramento,
evitando praticas que antecipem etapas de ensino formal da alfabetizacao e respeitando
o ritmo de aprendizagem natural das criangas. O trabalho pedagoégico descrito no
Curriculo da cidade de Sao Paulo: educagdo infantil (2019) reflete a articulagdo, o
conceito de letramento, evidenciando como a escrita e a linguagem, ao se interligarem
com as praticas sociais e coletivas, favorecem o desenvolvimento da consciéncia ¢ do
aprendizado. Ao considerar a escrita ndo apenas como um sistema de codificagcdo e sim
como uma pratica social interativa, as propostas pedagogicas podem criar um ambiente
mais significativo e enriquecedor para as criangas, respeitando seus processos naturais
de aprendizagem e estimulando sua criatividade.

Dessa forma, ao concluir esta fundamentagao teorica, destaca-se a relevancia
dos conceitos de linguagem, alfabetizacao e, sobretudo, letramento como eixos centrais
para embasar as praticas pedagogicas na EI. Considerando que a inser¢do da crianga no
universo da escrita ocorre desde os primeiros anos de escolarizacdo, o letramento
assume um papel fundamental, pois envolve ndo apenas a aprendizagem do sistema

alfabético, mas também a imersao nas praticas sociais de leitura e de escrita.
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A escrita, compreendida como extensdo da linguagem, e os processos de
alfabetizacdo e letramento, vistos como interdependentes, oferecem subsidios
essenciais para entender as concepcdes dos professores sobre a linguagem escrita.
Nesse sentido, a articulagdo entre teoria e pratica possibilita alinhar as orientagdes
curriculares as demandas das criangas e as praticas docentes, promovendo uma
abordagem que respeite o desenvolvimento infantil e integre a escrita ao cotidiano
escolar de forma significativa e contextualizada, garantindo que, desde a EI, a crianca
tenha contato com praticas letradas que ampliem suas possibilidades de interagdo e

expressao.



59

4 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Em atencdo ao objetivo geral desta dissertacdo, torna-se essencial abordar as
diretrizes apresentadas pelo documento no que diz respeito ao desenvolvimento infantil,
com foco especifico na aproximacdo da crianga com a linguagem escrita. As
consideragdes que seguem, portanto, nao tém a intengdo de defender o contetdo do
documento, mas sim de apresentd-lo de forma clara e objetiva. Para tanto, antes sera
apresentada o formato da RMESP, bem como uma sintese da pesquisa de Fratelli (2022)
que aborda a constru¢do e implementacdo do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:

educagao infantil (2019) e detalhar a possivel relacao dos professores com ele.

4.1 A Rede Municipal de Educacio de Sao Paulo

A RMESP ¢ considerada a maior da América Latina em extensdo e numero de
unidades escolares publicas. Sua estrutura ¢ composta por unidades de gestdao direta,
administradas pela propria SME e por unidades indiretas ou conveniadas, geridas por
organizagdes da sociedade civil mediante convénio com o poder publico.

E organizada administrativamente por meio de 13 Diretorias Regionais de
Educacdo (DREs), que atuam em territorios distintos da cidade de Sdo Paulo. Cada
DRE conta com setores pedagodgicos, administrativos e financeiros e tem como
atribuicdo acompanhar, orientar e fiscalizar as unidades escolares de sua jurisdicdo,
promovendo a articulag@o entre as politicas educacionais da SME e o cotidiano escolar.

Segundo dados da SME (2025), existem 550 Escolas Municipais de Educagao
Infantil (Emeis), foco da presente pesquisa. Essas escolas sdo responsaveis pelo
atendimento de criangas de quatro a cinco anos e onze meses de idade, compondo a
segunda etapa da EI, com turmas multietdrias. A proposta pedagogica dessas unidades
estd orientada pelo Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil (2019), que
reconhece a crianga como sujeito historico, social e ativo em seu processo de
aprendizagem.

As Emeis funcionam prioritariamente em dois turnos: das 7h as 13h (manha) e
das 13h as 19h (tarde). Cada unidade conta com equipe gestora composta por diretor,
assistente de dire¢ao, coordenador pedagdgico e corpo docente, além de profissionais de

apoio.
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Quanto a jornada dos professores, a Rede Municipal oferece duas possibilidades:
o Jornada Basica do Docente (JBD): totaliza 30 horas semanais, sendo 25 horas de
regéncia de classe e 5 horas destinadas ao planejamento ¢ a formacao (3 horas na
unidade e 2 horas de livre escolha).
e Jornada Especial Integral de Formagdo (JEIF): contempla 40 horas semanais,
das quais 25 horas sdo destinadas a regéncia e 15 horas as atividades
pedagdgicas complementares, sendo 11 presenciais na escola e 4 em local de

livre escolha.

4.2 A construgio e a implementacio do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacdo Infantil

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como professores que atuam na
Emei concebem as orientagdes do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil
(SP, 2019) em relagdo a linguagem escrita a fim de identificar principios norteadores
para uma proposta de formagdo continuada. Busca-se, por isso, apresentar um acervo
teorico que sustente os resultados encontrados. Nesse sentido, considera-se relevante
compartilhar os achados da pesquisa intitulada Da formulacdo da politica curricular
para a educagdo infantil do municipio de Sdo Paulo a sua implementagdo: principios,
concepgoes e sua traducdo’, de Fratelli (2022). Este estudo, realizado com a
participacdo de mais de 15.000 profissionais da educagdo, entre professores e
coordenadores, oferece subsidios importantes, acerca do Curriculo da Cidade de Sao
Paulo: educagdo infantil (2019), para esta investigacao.

A pesquisa de Fratelli (2022) ¢ estruturada em quatro categorias principais:
formulagdo da politica educacional, curriculo, tradugdo do curriculo e pratica docente.
No entanto, este estudo focaliza especificamente as duas Ultimas categorias, por
tratarem de aspectos centrais a proposta. A categoria "tradugdo do curriculo" explora as
formas como os professores recebem, aceitam ou resistem as orientagdes curriculares,
enquanto a categoria "pratica docente" aborda questdes relacionadas a autonomia e as
dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educagdo no cotidiano escolar. Esses
aspectos oferecem subsidios fundamentais para compreender os desafios e as

potencialidades do trabalho, com a escrita na EI, no contexto do Curriculo da Cidade de

9 A pesquisa menciona um ponto sensivel sobre formagio, na rede parceira, entretanto, a partir de 2024
tais professores passaram a ter horario de formagao.
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Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), por isso sdo mais bem explorados a seguir.

Quanto a recepcdo e aceitagdo do documento pelos professores, a pesquisa
revela que a implementagdo na RMESP gerou diferentes reagdes entre os professores,
como inseguranca, estranhamento e resisténcia. Aqueles que participaram da constru¢ao
do documento demonstraram maior facilidade em assimild-lo, enquanto outros o
interpretaram como uma imposicao hierarquica.

A introducdo do curriculo incentivou a revisdo de praticas pedagogicas,
especialmente entre professores mais experientes, o que gerou desafios significativos
para os coordenadores pedagogicos (CPs), responsaveis por mediar sua aplicagdo. Esses
profissionais desempenham um papel central na articulacao e formagao dos professores,
sendo indispensavel sua formagao continuada e capacidade de desenvolver estratégias

para engajar professores resistentes, conforme Fratelli (2022, p. 190):

[...] O texto da politica vai ganhando vida nas escolas por meio da acdo dos
educadores. Resisténcias, aceitagdes, estranhamentos, mudangas e novas
significagdes vao sendo construidos. O modo como o Curriculo da Cidade
chega ao chao da escola mostra que as influéncias, o texto escrito (prescrito)
e as legislagdes que o acompanham védo se entrelagando com o contexto da
pratica. Aqui ¢ o lugar de autoria e do exercicio da autonomia possivel dos
educadores. Lugar de recriagéo.

O estudo evidencia a necessidade de maior investimento na formagao inicial e
continuada dos professores e CPs. Enquanto professores recém-formados apresentaram
dificuldades em se adaptar as praticas demandadas pelo curriculo, CPs relataram falta
de subsidios e materiais auxiliares para apoiar a implementacao. Diferencas estruturais
entre unidades diretas e parceiras '“foram destacadas como barreiras a aplicagdo
uniforme do curriculo, especialmente pela auséncia de horarios coletivos de formagao
em algumas unidades.

Apesar dos desafios, segundo os achados de Fratelli (2022), o curriculo tem
potencial para apoiar e para orientar as praticas pedagogicas dos professores,
promovendo reflexdes e recriacdes contextualizadas. No entanto, foram feitas criticas a
extensdo e complexidade do documento, bem como a falta de clareza sobre o papel de
cada profissional no processo de constru¢ao e aplicagdo, o que gerou descrenca em

alguns educadores.

10 Unidades diretas sdo administradas pela SME com servidores puiblicos; parceiras sio geridas por
organizagdes conveniadas, seguindo orienta¢des da SME.
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A implementacdo do curriculo demonstrou que o sucesso depende de
condig¢des estruturais que promovam equidade entre as unidades escolares, da formacgao
continua de todos os envolvidos e de esfor¢os para superar resisténcias, garantindo uma
pratica pedagogica transformadora e contextualizada.

J& em relagdo as resisténcias na implementacdo do curriculo, os resultados da
pesquisa destacam diversos aspectos relacionados a implementacao curricular. Os
coordenadores pedagogicos geralmente interpretam essas resisténcias como inseguranca
ou medo diante do novo, enquanto 61% dos professores reconhecem sua existéncia,
embora com diferentes graus de concordancia. Entre as causas apontadas, destacam-se o
desconforto gerado pela necessidade de abandonar praticas consolidadas e a dificuldade
de adaptar-se a novas abordagens pedagdgicas, como aponta a pesquisa (Fratelli, 2022,
p.189):

[...] Entdo, no comeco deu um pouco de trabalho para alguns professores,
especialmente os mais antigos porque mexeu com as concepcdes de
educagdo, mexeu com as concepgdes de escola, entdo teve um trabalho de
rever essas concepgdes com esses professores, qual ¢ o papel da educagdo
infantil frente a esse Curriculo e a gente enquanto agente publico, servidor
publico, como ¢ que a gente implementa isso dentro da educagdo, né. [...]
Trecho de entrevista.

Conforme Fratelli (2022), praticas tradicionais, como atividades altamente
direcionadas, continuam prevalentes entre alguns professores, o que limita a autonomia
das criangas. A falta de formagao continuada e de acompanhamento por parte dos
coordenadores também agrava o cenario, assim como disparidades entre professores de
unidades diretas e de parceiras e a rotatividade de profissionais. Problemas estruturais,
como falta de recursos e mudangas constantes de gestdo, minam a continuidade das
politicas curriculares e geram descrencga entre os educadores.

As resisténcias refletem, em parte, a organizacdo escolar voltada as
necessidades dos adultos e uma postura critica frente a documentos curriculares muitas
vezes desconectados das realidades escolares. Nesse contexto, o coordenador
pedagdgico desempenha papel fundamental, atuando como mediador e promovendo
didlogos que integrem teoria e pratica. Estratégias como o uso de exemplos concretos e
a reflexdo coletiva ajudam a reduzir as resisténcias, como encontra-se na pesquisa

(Fratelli, 2022, p.193-194):

O processo de identificacdo dos fazeres dos professores com as praticas
presentes no curriculo vao dando, aos poucos, propriedade para que os
professores sejam sujeitos criativos e que possam traduzir para seu territorio o
presente na prescricdo. Os discursos dao mostras de que, a partir do estudo
mais aprofundando, € possivel (re)criar a pratica no sentido de torna-la
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significativa para aquelas criangas daquela escola. O “como fazer” ainda ¢
muito solicitado pelos educadores. Na Rede de Sao Paulo, a partir do
Curriculo do Ensino Fundamental, outros materiais curriculares foram
produzidos como as Orientacdes Didaticas e o Caderno da Cidade com
sequéncias de atividades. N@o estamos defendendo aqui a necessidade de
organiza¢dao de sequéncias de atividades para a educagdo infantil, mas
exemplificando que um conjunto de materiais curriculares pode ajudar os
professores a traduzir o curriculo para a pratica, em razdo das falas presentes
nas entrevistas. Ndo ha orientacdo didatica do curriculo formulada para a
educacdo infantil. A fala do CP Sujeito 6 indica isso: “porque eu ainda acho
que o Curriculo fica devendo um pouco, ele sinaliza algumas possibilidades.”
(S6)

Fratelli (2022) mostra que embora as resisténcias possam ser mobilizadoras
quando fomentam a reflexao e a critica construtiva, elas também podem ser paralisantes
se resultarem em inagdo. Assim, resistir ¢ necessario, mas agir ¢ essencial para
transformar a educagdo em um processo emancipatorio. A pesquisadora conclui que a
implementagdo curricular depende de esfor¢os continuos para adaptar documentos as
especificidades territoriais, promovendo praticas educativas mais inclusivas e criticas,

de acordo com ela (2022, p.202):

Transgredir esse modelo ¢ tarefa, também, dos formadores de professores.
Muitas vezes os educadores ndo apresentam praticas coerentes com 0s
principios dos documentos curriculares por desconhecerem a forma como
isso pode ser planejado. Alia-se, conforme descrito nas unidades anteriores, o
curriculo ser documento complexo que requer interpretagdo e traducdo para se
concretizar em pratica, processo que demanda, conforme apresentamos,
formagao e acompanhamento. Ademais, ponto essencial para se pensar, ¢ que
foi levantado por duas coordenadoras pedagogicas, ¢ que a escola ainda ¢
pensada na perspectiva do adulto.

Seguindo, tratando da autonomia do professor, a pesquisa analisa a autonomia
na proposicao do projeto escolar com base no Curriculo da Cidade, compreendendo
autonomia como a capacidade do sujeito de formular leis e regras proprias, agindo com
responsabilidade e com consciéncia critica (Petroni, Souza, 2010 apud Fratelli, 2022).
Entre os docentes, 90% indicaram ter autonomia para implementar o curriculo e
expressar opinides, com 61% totalmente concordantes e 29% parcialmente
concordantes, de acordo com os dados expostos. J& os coordenadores pedagdgicos
reconheceram alguma autonomia, mas relataram limitagdes, incluindo a falta de
participagdo coletiva na elaboragdo do projeto pedagogico.

A necessidade de equilibrar normatizacdo e autonomia foi destacada,
ressaltando que diretrizes legais garantem equidade, mas adaptacdes locais sdo
imprescindiveis (Barbosa, Fernandes, 2020 apud Fratelli, 2022). Coordenadores
apontaram o Curriculo da Cidade como um norteador que permite ajustes as

especificidades locais, mesmo diante de desafios estruturais (Mainardes, 2018; Ball,
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2011 apud Fratelli, 2022). Entretanto, fatores como rotatividade de profissionais,
sobrecarga de hordrios e rotinas impostas foram identificados como barreiras a
autonomia e ao trabalho coletivo; além disso, a auséncia de coordenagao pedagodgica em
algumas unidades agravou essas dificuldades.

Praticas pedagdgicas foram descritas como frequentemente adultocéntricas,
desconsiderando bebés e criangas como sujeitos plenos de direito. Também foi
mencionada a distancia entre a proposta curricular e as condigdes reais de trabalho dos
professores como um entrave a efetiva implementacdo de politicas educacionais
(Carvalho; Russo, 2012 apud Fratelli, 2022). A pesquisa também revela que a
autonomia requer reflexao e agdo coletiva, com resisténcia a praticas desconectadas da
realidade local sendo parte do processo criativo e critico de adaptacao curricular, em

conformidade com Mainardes, 2018 apud Fratelli, 2022, p. 214:

Assim, a atuagdo de politicas envolve processos criativos de interpretagdo e
de recontextualizagdo - ou seja, a traduc@o de textos em agdo e as abstragdes
de ideias politicas em praticas contextualizadas. [...] No contexto da atuagdo,
utilizam-se dos conceitos de interpretagdo e de traducdo. A interpretagdo é o
processo de buscar compreender a politica. [...] Ja a tradugdo ¢ um processo
produtivo e criativo. Envolve a cria¢do de estratégias para colocar uma politica
em agao.

Fratelli (2022) identifica seis aspectos centrais para a implementag¢ao da politica
curricular: o papel dos adultos, a compreensdo do curriculo, a organizacdo dos tempos e
espacos, as questdes sociais locais, as diferencas entre unidades da rede e a fun¢do do
coordenador pedagdgico. Ja os coordenadores ressaltam desafios como a dificuldade
dos professores em trabalhar colaborativamente e reconhecer a escola como um espaco
coletivo. Diante de tudo isso, parece claro que a pratica docente exige reflexdo critica e
humildade para mudangas significativas, evitando acomodacdes que prejudicam o
engajamento e a inovacao. Além disso, a autonomia docente ¢ apontada como essencial
para praticas transformadoras.

Outro ponto importante, levantado na investigacdo, € a propor¢ao inadequada de
adultos por crianga que compromete a qualidade da educagdo, mas os coordenadores
buscam solucdes criativas para adaptar as praticas as condigdes existentes. A
compreensdo dos contextos locais e dos impactos das politicas globais, aliada ao
conhecimento do curriculo e a formacgdo continuada, ¢ fundamental para superar
desafios e promover praticas mais eficazes. Sendo assim, a articulagdo entre gestdo,

professores e equipes de apoio ¢ apontada como essencial para a implementacgdo eficaz

da politica curricular, em concordancia com Fratelli (2022, p. 237):
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Os sentidos trazidos no texto prescrito ganham outras dimensdes de acordo
com cada um dos sujeitos, que se depara com outro desafio que € o processo
da transformagdo do escrito em ag@o. E esta presente, nesse contexto também,
outras influéncias que impactam a interpretagdo e a traducdo. Porque os
sujeitos sdo singulares em suas historias, convicgdes € concepgdes. Porque
também falam de um lugar que foi historicamente constituido na sua interagédo
com os outros € com os objetos de conhecimento. E isso tem um impacto
enorme na materializa¢do da politica na sala de aula.

A vista disso, Fratelli (2022) evidencia a complexidade do processo de tradugio
curricular e sua relacdo com a pratica docente. A pesquisa reafirma que a recepgao € a
adaptacao do curriculo pelos professores sdo atravessadas por fatores como autonomia
profissional, formagdo continuada e condigdes estruturais das unidades escolares.
Assim, compreender como os educadores interpretam e aplicam essas diretrizes ¢
essencial para fortalecer praticas pedagogicas alinhadas aos principios do documento
curricular, garantindo uma abordagem reflexiva e contextualizada. Dessa forma, esse
estudo subsidia o debate sobre a escrita na EI, ao evidenciar que a implementacdo
curricular ndo ¢ um processo linear, mas sim um movimento dindmico de
ressignificagdo, no qual os professores desempenham um papel central na articulagao

entre teoria e pratica.
4.3 O Curriculo da Cidade de Sao Paulo — educacgdo infantil e a linguagem escrita

A EI desempenha um papel central no desenvolvimento integral das criancas,
proporcionando oportunidades para a exploragdo, a interacdo e a construcdo de
significados a partir das vivéncias no mundo que as cercam. Nesse contexto, o
Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019) apresenta orientagdes que
visam assegurar experiéncias educativas que respeitem as especificidades dessa etapa,
promovendo o brincar, a convivéncia e a participagdo nas praticas sociais de linguagem,
incluindo o contato inicial com a escrita, foco desta pesquisa.

No desenvolvimento deste estudo sdo discutidas as diretrizes do Curriculo da
Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (Sao Paulo, 2019) referentes a introdugdo da
escrita na El, em articulagdo com as contribui¢des dos estudiosos apresentados na
fundamentagdo tedrica. Para isso, busca-se compreender como o documento propde
integrar a escrita as vivéncias infantis de forma ludica e significativa, considerando o
desenvolvimento integral das criangas. Por isso, a articulagdo com autores de referéncia

permite uma reflexao critica sobre os desafios e as possibilidades de implementagao.
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Logo na introducdo ¢ deixado claro que houve uma severa preocupacido de que
esse documento nao se “passasse”, tampouco fosse interpretado como um receituario ou
prescricdo. Ademais, o documento traz continuidade as concepcdes encontradas no
Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (2015) na forma de orientagdes
explicitadas por experiéncias cotidianas de profissionais, sem o objetivo de fixar um

modelo de procedimento e, sim, de suscitar a reflexao e as melhorias nas praticas, pois:

Quando narramos sobre nossas experiéncias, nos transformamos. Ao
narrarmos uma histéria, acabamos por fazer a escuta da nossa propria
experiéncia. Do mesmo modo, quando escutamos a narrativa do outro, somos
tocados por ela, podemos dialogar e refletir, incorporando-a ou ndo em nossa
experiéncia (Sdo Paulo, 2019, p.16).

Dito isso, no espago infantil, para que a crianga alcance algo proximo ao seu
pleno desenvolvimento, hd que ser entrelagada pelas interagdes com seus pares e
adultos, bem como por vivéncias significativas, “por este motivo, os documentos
curriculares apontam apenas as possibilidades educativas, mas os processos de educagao
e as aprendizagens sdo decididos no dia a dia pelos sujeitos” (Sao Paulo, 2019, p. 20),
partindo das necessidades e dos contextos das criangas e correspondendo ao processo
politico esperado pela escola, “de promover a igualdade de oportunidades educacionais
entre as criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens
culturais” (Sao Paulo, 2019, p.21).

Os tempos sdo outros e por conta disso a EI precisa ter em seus modos de agir
uma ressignificacdo, abandonando ideias assistenciais, compensatorias e antecipatorias,
a despeito disso, sobre a linguagem escrita, de acordo com o Curriculo da Cidade de Sdo
Paulo: educagao infantil (2019):

A convivéncia com a cultura escrita na educacdo infantil deve acontecer
assim como a convivéncia com todas as outras 99 linguagens (Malaguzzi);
todavia, ndo sob forma de treino mecanizado e descontextualizado. Ao
contrario, a(o) professora(or) deve fazer uso didrio da leitura e escrita na
presenca de bebés e criancas possibilitando a sua convivéncia com uso
significativo da escrita — e, com isso, a percep¢do de sua funcdo social. [...]
Quando a(o) professora(or) intencionalmente realiza o uso da escrita
anotando falas e atos das criangas, planejando o dia com elas, escrevendo os
bilhetes na frente delas, fazendo anotacdes na agenda, anotando para ndo
esquecer combinados, listando obras lidas ou organizando o roteiro de uma
excursdo e lendo historias e assuntos de interesse do grupo, possibilita aos
bebés e as criangas esse contato. (Sao Paulo, 2019, p.79)

Sendo assim, as experiéncias escolares precisam abordar o uso social da escrita,

sem a relacdo com a sistematizacdo dessa aprendizagem; possibilitando as criancas



67

interacdo e reflexdo com o objeto cultural, para que elas sejam levadas a levantar suas

proprias hipoteses, seus interesses € suas curiosidades. No mais, a:

Auséncia de atividades especificas de desenho, escrita, matematica ou outras
de forma descontextualizada ndo significa privar as criangas dessas
linguagens. Ao contrario, traz o desafio de propor coletivamente situacdes
desafiadoras (trabalhos com projetos, por exemplo), que colocam bebés e
criancas em contato com essas linguagens. Uma das formas da escola
contribuir para o enfrentamento das desigualdades sociais e econdmicas que
marcam a nossa sociedade ¢ a oferta de acesso equitativo ao conhecimento
para todos os bebés e criangas, independentemente da sua origem social,
étnica e econdmica (Sao Paulo, 2019, p.72).

Considerando que um dos eixos norteadores da EI é a brincadeira e relacionando

a interagdo com a linguagem escrita, o proprio Curriculo da Cidade discorre acerca

daquela com papéis sociais, o famoso faz de conta, o que orienta a criacdo da base para

0 pensamento abstrato, utilizado no processo da aprendizagem da linguagem escrita, a
. . 11
partir da cultura escrita’ .

De mais a mais:

O direito a cultura escrita ndo significa agdes focadas no treino da linguagem
escrita. Ao contrario, ao longo da educagdo infantil, a crianga deve conviver
com a cultura escrita, testemunhando a leitura e a escrita das (os) professoras
(es) que utilizam a escrita e a leitura para registrar o que observam, as
presencas ¢ auséncias, as historias que as criangas contam, para fazer com as
criancas de bilhetes que vao para casa, para ler historias ¢ matérias de jornal
de seu interesse, para fazer pesquisas em livros sobre temas de interesse. [...]
A cultura escrita deve entrar na UE como um instrumento cultural auténtico -
e quando escrevemos um bilhete que seja de fato enviado para os
responsaveis, uma noticia para o mural da sala ou para o jornal da turma. Nao
¢ preciso escrever por escrever, ¢ muito menos decorar e treinar 0 nome € a
escrita de letras e silabas (Mello, 2010). Muitas vezes, a pressdo pela
alfabetizagdo vem da familia/responsaveis, por isso ¢ fundamental que essa
discussao seja feita com eles. A ciéncia tem feito descobertas importantes que
se dizem processos de constituigdo de criangas leitoras e autoras de texto que
indicam que esse processo ndo se apressa - ao contrario, sua antecipagdo pode
atrapalhar a apropriagdo da escrita pelas criangas (Sdo Paulo, 2019, p.106-
107).

Por conseguinte:

Embora ndo seja um objetivo da educagdo infantil alfabetizar as criangas, os
ambientes e propostas dos CEIs e das Emeis proporcionam a necessaria
imersdo delas no mundo letrado. A crianga percebe isso na observagao das
histérias que s@o lidas, nos nomes que estdo nas capas das agendas, nos

! Esclarecendo que a cultura escrita abrange as praticas sociais e contextos de uso da escrita, enquanto a
linguagem escrita refere-se ao sistema de signos que possibilita a comunicagdo escrita, enfatizando seus
aspectos formais e estruturais.
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bilhetes que sdo enviados para as familias/responsaveis, nas atividades que
envolvem o registro escrito etc. (Sao Paulo, 2019, p. 170)

Dessa forma, ao analisar as diretrizes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacgado infantil (2019) no que se refere a introducao da linguagem escrita, parece
oportuno a valorizagdo de um ambiente letrado rico, no qual a crianga interage com a
escrita de maneira significativa ¢ contextualizada. O desafio, portanto, ndo estd na
antecipacdo do ensino formal da alfabetizacdo, mas na criagdo de experiéncias que
possibilitem as criangas vivenciarem a escrita em sua fun¢do social, respeitando seu
tempo e suas hipdteses sobre o sistema grafico. Essa abordagem reafirma o
compromisso com uma EI que reconhece a crianca como sujeito ativo no processo de
constru¢do do conhecimento, promovendo equidade e garantindo o direito ao acesso a
cultura escrita de maneira auténtica e envolvente.

Segundo o Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educa¢do infantil (2019), ¢é
importante o uso das maultiplas linguagens na EI, bem como a linguagem escrita.
Destaca que, desde bebés, as criangas se comunicam por meio de diferentes formas de
expressdo, como gestos, olhares, brincadeiras e fala, e que esse processo deve ser
incentivado e respeitado no ambiente escolar. Por isso, enfatiza a necessidade de
proporcionar experiéncias que ampliem essas formas de comunicagdo, reconhecendo a
interagdo como elemento essencial para o aprendizado.

Ademais, a escrita, como uma das linguagens, deve ser considerada dentro de
um contexto amplo, no qual outras formas de expressao, como desenho, musica, teatro e
danga, também contribuem para o desenvolvimento da crianga. O documento critica a
hierarquizagdo das linguagens, que tradicionalmente coloca a leitura e a escrita em
posicdo superior, ¢ propde que todas as formas de expressdo sejam igualmente
valorizadas no processo educativo.

Além disso, o texto rejeita um modelo instrucional que privilegia a fala do
professor e limita a iniciativa das criangas. Em vez disso, propde um ensino que respeita
o protagonismo infantil, permitindo que as criancas experimentem, explorem e criem,
pois ¢ por meio da expressdo auténtica que se da a verdadeira aprendizagem e a
construcao da identidade.

A efeito de exemplificagdo, ha um episoddio descrito no Curriculo da Cidade de
Sdo Paulo: educagdo infantil (2019, p.114) que reflete de maneira clara como o

desenvolvimento da escrita pode ser favorecido por praticas pedagdgicas que envolvem
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interagdo social, colaboracdo e constru¢do coletiva. E como ja mencionadas, as
contribuicdes tedricas de Vygotsky (1988), Luria (1988), Leontiev (1978), Ferreiro
(2001, 2011) e Soares (2023) ressaltam a importancia da escrita como um processo
social e interativo, em que as criangas ndo apenas adquirem habilidades técnicas, mas
também compreendem o papel da escrita na organizacdo do pensamento e na
comunicagdo com os outros. Ao proporcionar um ambiente de aprendizagem em que as
criancas tém a oportunidade de criar, de compartilhar e de refletir sobre suas produgdes,
os educadores contribuem para o desenvolvimento de uma escrita significativa,
funcional e conectada com a realidade da crianga.

Em outro ponto extraido do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo
infantil (2019, p. 171 - 172), abordando reflexdes pedagogicas acerca de uma atividade
no qual a professora inicia a contacdo de historias, as criangas logo percebem que os
livros ja foram lidos; elas sugerem maneiras de evitar pegar livros repetidos, como
deixar os livros na mesa ou escrever em um caderno. Apds a professora problematizar
as sugestdes, uma crianga propoe escrever os nomes das historias em um grande papel,
na parede, para que todos vejam. Outra crianga aprimora a ideia, sugerindo colocar o
papel em outro local para que as maes também possam ver. A lista se torna uma
referéncia visual para meninos e para meninas que comecam a reconhecer as letras e
associa-las as suas memorias.

Perante o exposto, o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil
(2019) aponta que os livros desempenham um papel essencial na organizacdo do
pensamento das criangas, proporcionando oportunidades de aprendizado por meio de
histérias e informacdes sobre o mundo. Na EI, eles sdao fundamentais para o
desenvolvimento das criancas, oferecendo diferentes formas de exploracao. Por isso, a
situacdo descrita, no paradgrafo anterior, ilustra como as criangas se envolvem
ativamente nas propostas da professora, refletindo seu aprendizado por meio de
questdes sobre o livro e o processo de registro, com isso, o engajamento revela a
capacidade das criancas de organizar suas ideias e compartilha-las de forma acessivel a
todos, incluindo os responsaveis.

A partir do exemplo, a diretriz curricular orienta que a exploracdo da linguagem
escrita oferece diversas possibilidades e exige um planejamento cuidadoso que leve em
consideracdo as sugestdes das criangas, registrando suas contribui¢des, observando
como utilizam a escrita socialmente e mediando novos aprendizados. A professora pode

guiar esse processo, anotando perguntas que surgem e utilizando-as em futuras
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situagdes de aprendizado, além de incentivar a participagdo ativa de todas as criangas,
inclusive aquelas que costumam se expressar menos.

Ademais, os registros feitos durante as atividades ndo apenas documentam o
conteudo abordado, como também ajudam a identificar os interesses dos pequenos e 0s
aprendizados que estdo em desenvolvimento, ou seja, suas potencialidades (Vygotsky,
1988). Também, a professora pode incluir perguntas sobre os livros, autores e titulos,
promovendo a reflexdo e o entendimento dos temas. Assim, essas informagdes orientam
o planejamento de futuras agdes, garantindo que as criancas ampliem seus
conhecimentos e enriquegam suas vivéncias, além de permitir a continuidade do
aprendizado de maneira estruturada e acessivel, por meio da mediagdo consciente do
adulto.

De mais a mais, Ferreiro e Teberosky (1999), uma das pioneiras no estudo do
processo de alfabetizagdo, contribuem significativamente para a compreensdao de como
as criangas constroem seu conhecimento sobre a escrita. Segundo elas, as criangas ndo
apenas imitam a escrita, mas a constroem ativamente, passando por diferentes estagios
de desenvolvimento. No inicio, as criancas percebem a escrita como um sistema
simbolico e, gradualmente, vao entendendo suas fungdes e estruturas. As atividades de
registro, como a escrita dos titulos dos livros e a reflexdo sobre o conteudo, sdo
essenciais para ajuda-las a avangarem nesses estagios. Ao registrar informagdes sobre os
livros lidos e refletir sobre elas, a professora oferece oportunidades para que as criangas
compreendam a escrita como um sistema organizado, o que ¢ essencial para o
desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento, em um processo continuo e gradual,
que exige a participagao ativa de todos.

Conforme o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), o
papel da escrita na EI ¢ tema de amplos debates, frequentemente acompanhados de
opinides divergentes, contudo, o principal proposito nessa etapa ¢ proporcionar as
criangas pequenas oportunidades para explorarem a cultura escrita, especialmente por
meio da experiéncia com a leitura. Para esse fim, um caminho promissor ¢ o contato
continuo com histdrias, poesias, pecas teatrais e outros géneros literarios. A escrita,
como construgdo social, ¢ favorecida pela participacdo em contextos do dia a dia nos
quais a leitura e a escrita ocorrem de maneira significativa, desempenhando diferentes
funcdes (Passarelli, 2012), como registro de informagdes, comunicacdo, organizagdo da

rotina e expressao de sentimentos.
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Sdo apontadas, no documento, diversas experiéncias pedagogicas na EI
envolvendo a escrita como pratica social, manifestando-se em momentos do dia a dia.
Entre elas, destacam-se a organizagdo das fichas de nomes no quadro durante a rotina,
brincadeiras como a busca pela agenda e a construcio coletiva da rotina por meio da
escrita diaria. Além disso, a leitura de bilhetes enviados as familias e de comunicados
destinados as criangas do outro turno também fazem parte desse processo. A leitura
diaria de obras literarias, os convites para compartilhar descobertas e aprendizados,
assim como para participar de narragdes de historias ou apresentacdes teatrais, ampliam
as interagdes com a linguagem escrita. Para além, outras atividades incluem a discussdo
de ideias sobre a recepcdo de colegas de outra turma e o registro de experiéncias
vivenciadas, consolidando a escrita como uma ferramenta essencial para a comunicagdo
e expressao no ambiente escolar.

Entdo ja se sabe, também consoante ao Curriculo da Cidade de Sdao Paulo:
educacgado infantil (2019), que a introdugao das criangas ao mundo da escrita comeca na
EI e deve ser conduzida de forma reflexiva, estimulando suas primeiras hipoteses sobre
0 sistema escrito; basta lembrar que esse processo nao se resume a simples reproducao
de letras e palavras, mas envolve uma aproximag¢do significativa com a escrita (Luria,
1988), mediada pelo olhar atento de professores; entdo o contato com diferentes formas
de registro, como historias narradas e textos escritos, contribui para despertar o interesse
e a curiosidade das criangas, tornando a aprendizagem mais envolvente. Além disso,
reconhecer a escrita como uma linguagem essencial desde a infancia fortalece a
articulagdo entre o desenvolvimento da expressao e a constru¢do do conhecimento.

O documento assevera que para garantir que essa aprendizagem tenha
continuidade, ¢ essencial que professores e gestores da EI e do Ensino Fundamental
discutam estratégias que favorecam a transicdo entre essas etapas. Com isso, a escrita
deve ser trabalhada de maneira planejada, respeitando o ritmo das criangas e permitindo
que ampliem suas investiga¢des sobre a linguagem. Logo, a educagdo, por ser um
processo em constante transformacgao, exige reflexdo e ajustes permanentes, de modo
que a escrita seja explorada ndo apenas como uma habilidade técnica, mas como uma
ferramenta de pensamento e comunicacao ao longo da trajetoria escolar.

Por tudo isso, na busca por compreender e compartilhar, nesta pesquisa, as
orientacdes especificas do Curriculo da Cidade de Sdao Paulo: educagdo Infantil (2019)
referentes a linguagem escrita, convém destacar, a seguir, alguns objetivos de

aprendizagem diretamente ligados ao trabalho com a linguagem escrita.



72

4.3.1. Objetivos de aprendizagem e a linguagem escrita

Ao retomar os objetivos de aprendizagem voltados para a escrita, quatro pontos
principais se destacam, no Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagao infantil (2019),
o que conduz a pertinéncia de se refletir sobre eles a luz das teorias dos especialistas que
fundamentam esta pesquisa.

(EIO3ETO04) Registrar observagoes, manipulagoes e medidas usando multiplas
linguagens (desenho, registro por numeros ou escrita espontinea), em diferentes
suportes (2019, p.207).

O curriculo enfatiza o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores por
meio da mediag¢do cultural e social. No caso da escrita, os registros ndo sao apenas
ferramentas para armazenar informagdes, mas instrumentos que possibilitam a
reorganizacdo do pensamento e a ampliacao das capacidades cognitivas. Nesse sentido,
ao permitir que as criangas registrem observagdes, manipulagdes e medidas na
linguagem escrita e suportes, o curriculo favorece a constru¢do do conhecimento de
maneira ativa e significativa.

A abordagem de Ferreiro e Teberosky (1999), ao estudar a psicogénese da lingua
escrita, reforca a ideia de que o processo de aprendizagem da escrita se da
progressivamente, a partir da experimentagdo e da reconstrugdo conceitual. Assim, ao
incentivar o uso da escrita espontanea, o curriculo respeita o percurso de cada aprendiz,
permitindo que ele experimente e compreenda os diferentes modos de representacao.
Além disso, Soares (2023) destaca a importancia do letramento como pratica social,
ressaltando que a escrita deve estar inserida em contextos reais de uso, o que justifica a
diversidade de suportes utilizados.

De forma complementar, a orientacdo curricular que propde o registro em
multiplas linguagens e suportes estd alinhada a concepcao de que a aprendizagem ¢ um
processo dinamico, interativo e mediado socialmente. Ao possibilitar diferentes formas
de expressdo, amplia-se a capacidade da crianca de interpretar ¢ de comunicar suas
descobertas, promovendo um aprendizado mais auténomo e significativo. Essa
abordagem contribui para o desenvolvimento do pensamento critico € para a constru¢ao
de sujeitos ativos no processo de produgdo do conhecimento, com o uso da escrita.

(EIO3EF01) Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por

meio da linguagem oral e escrita (escrita espontdnea), de fotos, desenhos e outras

formas de expressdo. (2019, p.208).
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O Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil (2019), ao orientar a
expressao de ideias, de desejos e de sentimentos sobre as vivéncias, destaca a
importancia da linguagem como um meio de constru¢do e comunicagao do sujeito com
o mundo. Sendo assim, baseado nos conceitos de Luria (1988), Vygotsky (1988) e
Leontiev (1978), essa perspectiva reconhece a linguagem ndo apenas como um
instrumento de comunica¢do, mas também como uma ferramenta de desenvolvimento
cognitivo e social. Vygotsky (1988), em especial, enfatiza a mediagdo social no
processo de aprendizagem, sugerindo que a interagdo com outros € com o ambiente ¢
essencial para que as criangas expressem seus pensamentos € sentimentos, primeiro de
forma oral e, depois, escrita.

A escrita espontanea, como enfatizado por Ferreiro (2001, 2011) e Soares
(2023), bem como as ideias de Luria (1988) deve ser vista como uma manifestacao
auténtica do pensamento, um processo que vai além da simples decodificacdo de
simbolos para se tornar uma expressao pessoal e criativa das experiéncias vividas,
entdo, ao sugerir que as criangas expressem seus desejos € seus sentimentos de maneira
espontanea, o curriculo refor¢a a ideia de que a escrita e outras formas de expressio
visual (como fotos e desenhos) sdo fundamentais para o desenvolvimento da autonomia
e identidade da crianca. Desta maneira, esses processos de expressdo estdo diretamente
ligados ao conceito de aprendizagem como construgdo ativa, defendido por Vygotsky
(1988) e Leontiev (1978), no qual o individuo internaliza as significa¢des culturais e,
por meio da interacdo com o outro, aprende a organizar e sistematizar suas proprias
experiéncias.

(EIO3EF06) Reproduzir suas proprias historias orais e escritas (escrita
espontanea), em situagoes com fungdo social significativa. (2019, p.209).

O Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil (2019) ao orientar a
reproducdo de historias orais e escritas, comunga com as teorias de Luria (1988),
Vygotsky (1988) e Leontiev (1978), que destacam a importancia do desenvolvimento
cognitivo e das funcdes psicologicas superiores na interagao social e cultural. Vygotsky
(1988) enfatiza que a linguagem ¢ fundamental para a media¢do do pensamento e do
aprendizado, e que a escrita, assim como a fala, estd inserida em um contexto social e
cultural. Portanto, ao sugerir situagdes significativas para a producdo de historias, a
proposta curricular visa promover a interagao do aluno com seu contexto, permitindo

que ele construa e reconstrua significados por meio da escrita espontanea que, nesse
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sentido, ndo ¢ apenas uma atividade técnica, mas uma pratica de imersdo nas situagdes
cotidianas, com valor social.

Além disso, as contribui¢des de Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023) ampliam
a compreensdo de que a escrita, desde suas primeiras manifestagdes, deve ser vista
como um processo de construgdo, em que a crianca atribui sentido a partir de suas
vivéncias. Ferreiro destaca que o menino/ a menina, ao escrever, constroéi uma relagao
com a lingua e com o mundo, utilizando a escrita como forma de expressao pessoal.
Soares (2023) complementa ao afirmar que a escrita deve ser orientada para situagdes
que tenham um sentido e uma fun¢do social, como contar suas proprias histdrias. Esse
processo, portanto, integra a aquisi¢ao de habilidades de escrita ao desenvolvimento de
um sentido mais amplo, em que a crianga se reconhece como parte de uma comunidade
que utiliza a linguagem escrita para a comunicag¢do ¢ a troca de experiéncias.

(EIO3EF05) Recontar historias ouvidas para produgdo de reconto escrito, tendo
o professor como escriba. (2019, p.209).

O objetivo de recontar historias ouvidas para producao de reconto escrito, tendo
o professor como escriba, conforme proposto no Curriculo da Cidade de Sao Paulo:
educacgdo infantil (2019), estd alinhado com a perspectiva sociointeracionista de
Vygotsky (1988) e com a teoria do desenvolvimento cognitivo de Luria (1988), haja
vista que o ato de recontar historias ouvidas permite que a crianga, ao internalizar as
narrativas e significados contidos nas historias, seja capaz de organizar seu pensamento
e transforma-lo em linguagem escrita. Nesse processo, a mediagdo do professor é
essencial, ja que ele exerce a funcdo de escriba, ajudando a crianca a materializar suas
ideias e a refletir sobre as estruturas da linguagem escrita que nesse contexto, ¢
compreendida ndo apenas como um conjunto de regras gramaticais, mas como uma
ferramenta de organizagdo do pensamento e expressao individual.

Além disso, essa pratica se conecta com a teoria de Ferreiro (2001, 2011) e
Soares (2023) sobre o desenvolvimento da escrita, que enfatiza a importdncia da
interacao social e da participacdo ativa da crianca na constru¢do do conhecimento.
Entdo, ao ouvir e recontar historias, os pequenos sdo incentivados a entender a escrita
como um meio para expressar suas proprias experiéncias ¢ compreensdes do mundo.
Para mais, o papel do professor, ao atuar como escrevente, também reforca a ideia de
que a aprendizagem ¢ um processo coletivo e mediado que possibilita o incentivo da
imitagdo, que como ja visto, tem papel importante na aprendizagem. A partir dessa

pratica, o curriculo visa ndo s6 a aquisicdo de habilidades de escrita, mas o
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desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre o uso da linguagem como ferramenta
de comunicacgao e construcao de sentidos.

Em suma, ao apresentar orientagdes que vao ao encontro das contribuicdes
teoricas como as de Vygotsky (1988), Luria (1988), Leontiev (1978), Ferreiro e
Teberosky (1999), Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023), o curriculo proposto
reconhece a escrita como um processo dinamico e social, fundamental para o
desenvolvimento cognitivo e a constru¢ao do conhecimento. Ao valorizar a diversidade
de formas de expressdo, como o desenho e a escrita espontanea, além de promover a
interagdo entre a crianga e seu contexto, o curriculo fomenta a aprendizagem ativa e
significativa. Esse enfoque ndo apenas respeita o percurso individual de cada pequeno,
mas também o prepara para se tornar um sujeito autdbnomo e critico, capaz de comunicar
suas ideias e experiéncias de forma criativa e contextualizada. Assim, a escrita, em suas
multiplas formas e suportes, se configura como um instrumento essencial para o

desenvolvimento integral da crianga e para sua inser¢ao ativa na sociedade.
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5 CAMINHO METODOLOGICO

No caminho metodolégico ¢ tragado um percurso de exploragdo e descoberta, no
qual cada passo — questiondrio, entrevista, analise de dados - ¢ uma constru¢do
cuidadosa entre o rigor e a sensibilidade. Por isso, este capitulo ¢ orientador e revela os
métodos e as escolhas que dao vida e direcdo a este estudo. Aqui, as perguntas e
técnicas guiam o olhar da pesquisadora, revelando nuances e detalhes que,
possivelmente, estavam escondidos. Logo, o caminho metodologico ndo ¢ apenas um
tragado técnico, mas também uma busca por compreender e transformar a realidade com

profundidade e respeito.

5.1 Abordagem de pesquisa qualitativa

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa por compreender que essa
perspectiva ¢ a mais adequada para investigar, em profundidade, as experiéncias,
concepgoes e praticas de professores da EI em relacdo a linguagem escrita. Segundo
Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa constitui-se como uma situagao
privilegiada para acessar o pensamento de individuos ou grupos e compreender os
problemas vivenciados em seu contexto especifico. Essa abordagem tem como principal
caracteristica o foco no ambiente natural como fonte direta de dados, sendo o
pesquisador o principal instrumento para a coleta e interpretagdo das informagdes
(Ludke; André, 1986).

Bogdan e Biklen (1994, p.48) complementam essa perspectiva ao afirmarem que
"os investigadores qualitativos assumem que o comportamento humano ¢
significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre, deslocando-se, sempre
que possivel, ao local de estudo". Assim, a pesquisa qualitativa valoriza o processo em
si mais do que o produto e a andlise dos dados ocorrem de forma indutiva, ao longo da
investigacdo, conforme os dados vao se tornando mais especificos (Bogdan; Biklen,
1994).

Esse tipo de investigacdo permite compreender como 0s sujeitos constroem
significados, o que exige do pesquisador uma postura empatica e reflexiva, pois “o
investigador entra no mundo do sujeito, mas continua a estar do lado de fora [...]

aprende o modo de pensar do sujeito, mas ndo pensa do mesmo modo” (Bogdan;

Biklen, 1994, p. 113). A andlise, portanto, prioriza a apreensao das diferentes
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perspectivas das participantes, considerando a realidade socialmente construida no
ambiente escolar, haja vista que “os significados sdo construidos através das interacdes”
(Bogdan; Biklen, 1994, p. 55).

Para o levantamento de dados, opta-se inicialmente pela aplicagdo de um
questionario com todas as professoras que participam da Jeif, com carater exploratorio,
buscando uma compreensdo geral sobre o objeto de estudo. Conforme Gil (2019), o
questionario ¢ amplamente utilizado nas pesquisas em Ciéncias Sociais, destacando-se
por sua praticidade, padronizacdo e pela autonomia que oferece ao respondente,
permitindo-lhe refletir antes de preencher suas respostas. Esse instrumento ¢ essencial
para identificar, de forma geral, as concepgdes, compreensdes e desafios enfrentados
pelas docentes em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita no cotidiano escolar.

Em um segundo momento, ap6s sondagem das respostas e escolha de quatro
participantes, conforme justificativa a frente, sdo realizadas entrevistas semiestruturadas
com o intuito de aprofundar questdes emergentes, respeitando a linguagem e as
interpretagdes delas, pois “a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan;
Biklen, 1994, p. 134).

Dessa forma, a escolha pela abordagem qualitativa estd alinhada ao objetivo
desta pesquisa, que ¢ investigar como professores que atuam na Emei concebem as
orientacdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (SP, 2019) em
relacdo a linguagem escrita a fim de identificar principios norteadores para uma
proposta de formagdo continuada, tendo como fundamento tedrico as contribuigdes de

Vygotsky (1988), Leontiev (1978), Luria (1988), Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023).

5.2 Campo de pesquisa

O campo empirico desta pesquisa ¢ uma Escola Municipal de Educacao Infantil
(Emei) localizada na zona leste da cidade de Sao Paulo, sob a jurisdi¢do da Diretoria
Regional de Educacdo (DRE) da Penha. Inserida em um territério vizinho a uma
comunidade, a unidade escolar ¢ marcada por desafios e especificidades que decorrem
das condigdes socioeconOmicas locais, as quais influenciam diretamente tanto as
praticas docentes quanto as experiéncias vividas pelas criancas. Esse contexto complexo

e singular configura-se como um cenario fértil para investigar as concepcdes das
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professoras acerca da linguagem escrita e sua articulagdo com as orientagdes propostas
pelo Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil (2019).

A escola atende criangas em dois turnos — manha (das 7h as 13h) e tarde (das
13h as 17h) —, contando com 486 alunos matriculados, de um total de 491 vagas
efetivas. Sua estrutura fisica compreende nove salas por turno, distribuidas para atender
a demanda. O corpo docente ¢ composto por 42 profissionais da educacao, além de 11
funcionarios, sendo trés integrantes da equipe gestora, quatro auxiliares técnicos em
educacao e sete funcionarios na cozinha.

O entorno da unidade escolar também se destaca por sua riqueza em
equipamentos publicos e sociais, como o Centro Educacional Unificado (CEU), o
Parque Ecolodgico do Tieté, o Parque Linear do Tiquatira, uma Unidade Bésica de Saude
(UBS), um Hospital e uma Assisténcia Médica Ambulatorial (AMA), o que amplia as

possibilidades de articulacdo com outros servicos e agdes do territorio.

5.3 Participantes da pesquisa

A produ¢do dos dados desta pesquisa foi realizada nos quatro horarios de Jeif
existentes na unidade escolar, buscando contemplar a diversidade de experiéncias e
percepgdes entre as professoras. Em cada um desses momentos, organizou-se um grupo
de participantes que, de forma voluntéria, aceitaram contribuir com a pesquisa apos a
apresentacdo dos objetivos do estudo. A seguir, descreve-se a constituicdo de cada
grupo e os principais aspectos observados durante esse processo inicial de aproximacao
e de escuta.

O Grupo 1 foi composto por quatro professoras, incluindo minha prépria
participacdo. Todas aceitaram contribuir com a pesquisa, manifestando consentimento a
medida que se apresentava a sintese do trabalho e os objetivos do estudo. Durante o
preenchimento do questionario, uma das participantes compartilhou uma experiéncia
significativa, relatou que somente compreendeu a alfabetizagdo como um processo
sistematizado apos a leitura de uma obra de Emilia Ferreiro, o que a motivou a
aprofundar seus estudos sobre a interpretagcdo do desenho infantil.

O Grupo 2 inicialmente contou com a adesao de seis professoras, havendo
apenas uma recusa. Durante o processo, uma das participantes expressou sua
expectativa de que a pesquisa pudesse lhe oferecer algum tipo de orientacdo, uma vez

que, segundo ela, sente-se constantemente insegura quanto a pratica pedagogica e
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enfrenta muitas dificuldades. Outra professora, que havia retornado recentemente a sala
de referéncia apos 14 anos atuando como assistente de diregdo, relatou a sensagdo de
estar "sem chao", ao perceber a auséncia de elementos basicos da rotina pedagogica,
como o alfabeto na parede ou o trabalho com os nomes das criangas. Outra participante
comentou que o proprio questiondrio ja havia despertado reflexdes importantes,
sinalizando que o estudo poderia contribuir para avangos significativos. A assistente de
dire¢do, presente na apresentagdo inicial, demonstrou entusiasmo ao ouvir as referéncias
a autores como Vygotsky, Luria e Leontiev.

O Grupo 3 era composto por dez professoras, das quais quatro aceitaram
participar. Duas estiveram ausentes no momento de aplicacdo do questiondrio e as
demais se recusaram a responder. Algumas chegaram a demonstrar interesse inicial,
mas desistiram ao se deparar com a extensdao do instrumento, alegando falta de tempo.
Uma das professoras mencionou que nao participaria da entrevista por se considerar
excessivamente timida.

O Grupo 4 contava com cinco professoras, sendo que apenas uma optou por nao
participar, por motivos pessoais. A receptividade desse grupo foi bastante positiva,
possivelmente favorecida pelo fato de a pesquisadora ja ter vivenciado outros momentos
de interacdo com essas profissionais, 0 que proporcionou um ambiente de maior
confianca mutua. A diretora também esteve presente durante a apresentacao inicial,
escutando atentamente os objetivos do estudo. Posteriormente, incentivou as professoras
a colaborarem de forma sincera, ressaltando que a pesquisa ndo se tratava de uma
avaliacdo da unidade escolar, mas sim de uma oportunidade valiosa de formacao e
reflexao coletiva sobre os desafios enfrentados na pratica docente. Encorajou, ainda, que
fossem mencionadas sem receio todas as dificuldades, incertezas e inquietagdes.

Dentre os grupos formados nos horarios de Jeif, algumas professoras se
destacaram pela disponibilidade e aprofundamento nas reflexdes propostas. Sendo
assim, configuram-se como participantes desta pesquisa quatro professoras da Emei
mencionada, que demonstraram interesse em colaborar com a pesquisa, respondendo ao

questionario e, posteriormente, a entrevista. A seguir quadro informativo e analise.
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Professoras Formagao Inicial Pos-graduagao Tempo na Atuagdo na
Educacio Educacdo Infantil
Professora 1 Pedagogia Educagao Infantil Entre 10 e 15 Entre 6 € 9 anos
anos

Professora 2 Pedagogia Psicopedagogia Entre 6 ¢ 9 anos Entre 6 ¢ 9 anos
Institucional e
Clinica

Professora 3 Magistério e EJA e Ludoterapia | Mais de 15 anos | Mais de 15 anos

Pedagogia
Professora 4 Magistério e Psicomotricidade Mais de 15 anos | Mais de 15 anos

Educacdo Fisica

Ao analisar o quadro apresentado, revela-se um perfil docente marcado por
solida formagdo inicial e ampla experiéncia profissional na é4rea da educagdo. A
formacdo das participantes concentra-se nas habilitagdes em Pedagogia e Magistério,
evidenciando, como observa Tardif (2014), a predominancia dos saberes pedagogicos
na constituicao da identidade profissional docente. Para o autor, os saberes do professor
ndo sdo homogéneos, mas resultam de uma articulagdo complexa entre diferentes fontes
de conhecimento, sendo assim, “pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pela amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif, 2014, p.
36).

Nenhuma das docentes se encontra nos anos iniciais da carreira, fase
compreendida, segundo o proprio autor, como o periodo de um a cinco anos de
exercicio docente, o que indica trajetorias profissionais consolidadas, com experiéncias
que variam de seis a mais de quinze anos de atuagdo. Tal dado ndo ¢ irrelevante, pois a
vivéncia prolongada no magistério contribui para a constru¢do dos chamados saberes
experienciais, aqueles que nao se originam na formagao institucional, mas que emergem
da pratica cotidiana.

Tardif (2014, p 48-49) define esses saberes como “o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que
ndo proveém das institui¢des de formagao nem dos curriculos”. A esse respeito, o autor
ressalta que € justamente no inicio da carreira que os professores desenvolvem sua
experiéncia fundamental, a qual tende a se consolidar, com o tempo, em uma maneira
propria de ensinar, “a experiéncia ¢ fundamental tende a se transformar [...] numa
maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissdo, em hébitos, em tracos da

personalidade profissional” (Tardif, 2014, p. 51).
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Além disso, destaca-se que todas as participantes possuem pos-graduacao lato
sensu em areas que dialogam diretamente com o contexto da EI, como Psicopedagogia,
Psicomotricidade, Ludoterapia e Educagdo Infantil. Esse investimento evidencia o
compromisso com a formagdo continuada e com o aprofundamento teorico-
metodoldgico. A esse respeito, Tardif (2014) afirma que a formacdo continuada se
revela uma exigéncia permanente, uma vez que os conhecimentos do professor estdo em
constante processo de elaboracdo e transformacdao. O autor ressalta ainda que o
exercicio da docéncia exige processos continuos de analise e reelaboracdo dos proprios
saberes, em um movimento de retroalimentagdo critica que fortalece a autonomia
profissional e a capacidade reflexiva do educador.

A identidade profissional construida ao longo dos anos traz marcas da trajetoria
docente, ja que o tempo de atuacdo influencia diretamente o modo como os professores
lidam com as situagdes cotidianas e os desafios da profissdo. Como salienta Tardif
(2014, p. 51), "uma pessoa que leciona por tantos anos tem em sua identidade marcas de
sua atividade". Essas marcas ndo apenas configuram estilos pessoais de ensinar, mas
também se expressam na forma como o professor compreende sua fungao e se posiciona

diante das multiplas demandas escolares.

Por fim, é relevante considerar a concepc¢io de pedagogia como tecnologia da
interacao humana. Nesse sentido, o professor, como sujeito autonomo e ético,
utiliza diferentes meios e estratégias para alcancar seus objetivos educativos,
instrucio e socializacao. Tardif (2014, p. 149) afirma que “a pedagogia nao pode
ser outra coisa senao a pratica de um profissional, isto é, de uma pessoa auténoma,
guiada por uma ética do trabalho e confrontada diariamente com problemas para
0s quais nfo existem receitas prontas”. Esse entendimento refor¢a a complexidade
da pratica docente e a centralidade do professor como autor de seu espaco
pedagdgico, demandando, para isso, uma visao critica e consciente de mundo, de
homem e de sociedade.5.4 Producio dos dados - instrumentos

A producao de dados desta pesquisa € realizada por meio de dois instrumentos: o
questionario e a entrevista semiestruturada. O uso desses instrumentos visa contemplar
diferentes niveis de aprofundamento e ampliar a compreensdo acerca das concepgdes
docentes sobre a linguagem escrita na EI, conforme as orientagdes do Curriculo da
Cidade de Sao Paulo: Educagdo Infantil (2019).

O questionario, aplicado em um primeiro momento, tem carater exploratorio e

serve como estratégia de aproximagdo com as participantes da pesquisa. Conforme Gil
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(2019), o questionario ¢ amplamente utilizado nas pesquisas em Ciéncias Sociais,
destacando-se por sua praticidade, padronizagdo e pela autonomia que oferece ao
respondente, permitindo-lhe refletir antes de preencher suas respostas. Esse instrumento
¢ essencial para identificar, de forma geral, as concepgdes, compreensdes e desafios
enfrentados pelas docentes em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita no cotidiano
escolar.

Os questionarios podem ser classificados em dois tipos principais: fechados e
abertos. Enquanto os fechados oferecem alternativas de resposta previamente definidas,
favorecendo a organizacdo e analise estatistica dos dados, os abertos possibilitam que as
participantes expressem suas ideias de forma mais livre e subjetiva, permitindo captar
nuances relevantes das concepgdes dos professores sobre o tema (Gil, 2019).
Considerando os objetivos da pesquisa, optou-se por incluir perguntas abertas, a fim de
favorecer a escuta das vozes docentes de maneira mais profunda e contextualizada.

Como instrumento principal de produgdo de dados, a entrevista semiestruturada
¢ utilizada em um segundo momento com quatro professoras a partir da analise dos
questionarios. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a entrevista permite ao
pesquisador recolher dados descritivos utilizando a linguagem dos préprios sujeitos, o
que possibilita compreender como eles interpretam aspectos do mundo. Tal
caracteristica ¢ especialmente importante quando se busca entender as experiéncias
cotidianas, os significados atribuidos as praticas e as concepcdes pedagdgicas presentes
no trabalho docente.

Ainda segundo os autores, a entrevista semiestruturada oportuniza comparagdes
entre os participantes, ao mesmo tempo em que permite flexibilidade para explorar
temas emergentes durante o didlogo (Bogdan; Biklen, 1994). Nessa perspectiva, a
entrevista ¢ planejada para aprofundar os dados levantados pelo questionario, buscando
maior densidade analitica e compreensdo das experiéncias, das interpretacdes e dos

sentidos construidos pelas docentes em torno da linguagem escrita na EI.

5.5 Procedimentos para a producio de dados

A producao de dados tem inicio com a aplicagdo de um questionario composto

por questdes abertas, respondido por 16 professoras da EI. A participacdo foi voluntaria,

estando condicionado ao aceite das docentes tanto para o preenchimento do instrumento
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quanto para a eventual participagdo na etapa seguinte, composta por entrevistas
semiestruturadas. Importante destacar que nem todas as participantes do questionario
foram convidadas para a entrevista.

A sele¢do das quatro professoras entrevistadas pauta-se nos principios da
pesquisa qualitativa, que valorizam a intencionalidade, a diversidade de perspectivas e a
profundidade dos dados (Bogdan; Biklen, 1994). A escolha considera a analise prévia
das respostas ao questionario, a partir das quais foram identificados perfis distintos e
relevantes para o aprofundamento da investigagao.

A aplicagdo do questionario e o convite a participacdo foram realizados durante
as reunides da Jeif, momento estratégico por estar integrado a rotina das docentes. A
apresentacao da pesquisa foi conduzida de forma simples e objetiva, explicitando os
objetivos e procedimentos do estudo, com destaque para a importincia da escuta
docente na compreensdo das praticas e das concepgdes sobre a linguagem escrita na EI.
Essa abordagem garante que todo o processo ocorra de maneira ética, respeitosa e
contextualizada, valorizando o tempo e a escuta das profissionais envolvidas.

A selecao busca contemplar diferentes perfis com base nas categorias de estudo
estabelecidas previamente. Assim, foram priorizadas participantes que apresentaram:

. Compreensdo solida sobre os processos de linguagem escrita na EI e
praticas consistentes, permitindo aprofundar experi€ncias que articulam teoria e pratica
de forma intencional e sensivel.

. Presenca de equivocos conceituais e praticas pedagogicas pouco
fundamentadas que oferecem elementos analiticos para compreender lacunas de
formacao e dificuldades enfrentadas.

. Desmotivagdo institucional e tensdes com o curriculo, apontando
conflitos que impactam a aplicagdo da diretriz.

. Concepgdo mais individualizante de infancia, possibilitando discutir a
influéncia das concepgdes sobre a organizagdo da pratica pedagogica.

Essa amostra ndo pretende representar a totalidade, mas sim evidenciar a
pluralidade das compreensdes docentes sobre a linguagem escrita na EIl, favorecendo o
didlogo entre a teoria, a pratica e a formagdo. As participantes selecionadas foram: P9,
P10, P12 e P14 que passam a ser nomeadas, na investigacdo dos dados, por P1, P2, P3 e

P4.
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O roteiro da entrevista foi estruturado com base em seis eixos tematicos

principais, que emergiram tanto do referencial tedrico quanto das respostas aos

questionarios:
1. Concepcao de infancia
2. Concepgao de linguagem escrita
3. Compreensao da diretriz curricular
4. Relacgao entre alfabetizagao e letramento na EI
5. Praticas pedagdgicas com linguagem escrita
6. Desafios enfrentados

O roteiro prevé ainda perguntas comuns a todas as participantes que auxiliam na
comparagdo entre as falas, além de questdes especificas, elaboradas de forma
personalizada para cada perfil selecionado, a fim de aprofundar aspectos relevantes
revelados nas respostas dos questionarios.

Essa organizagdo visa garantir que as entrevistas sejam coerentes com oS
objetivos da pesquisa, respeitando as particularidades de cada participante, a0 mesmo

tempo em que assegura um olhar analitico e plural sobre a tematica investigada.

5.6 Etapas da analise de dados a luz de Bogdan e Biklen (1994)

A andlise dos dados desta pesquisa qualitativa segue os principios propostos por
Bogdan e Biklen (1994), que entendem a analise como um processo continuo e
simultdneo a producdo dos dados, caracterizado pela organizagdo sistematica, pela
interpretagdo e pela busca de significados. As etapas desenvolvidas sdo:

e Organizagdo e preparagdao dos dados: inicialmente, os dados obtidos por meio
dos questionarios e entrevistas sdo organizados em arquivos digitais e
transcritos. Cada conjunto de informagdes ¢ identificado com codigos (P1, P2,
P3, P4) que garantem o anonimato das participantes.

e Leitura cuidadosa e imersiva dos dados apds a organizagdo, identificando
recorréncias, termos-chave, expressoes significativas e aspectos relevantes

ligados aos objetivos da pesquisa, tudo sendo separado por cores.
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e Definicdo das categorias tematicas — concep¢ao de infincia, compreensdo da
diretriz curricular, concepcao de linguagem escrita, relagdo entre alfabetizagdo e
letramento na EI, praticas e desafios.

e Interpretacdo e construg¢do de significados realizada a luz do referencial tedrico
da pesquisa e nas contribui¢des do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo
infantil (2019).

e Elaboracdo de sintese com base nas categorias identificadas e na andlise
interpretativa; essa etapa também permite levantar principios norteadores para a
construgdo de uma proposta de formagao continuada que contribua para o
aprimoramento do trabalho com a linguagem escrita na Emei, atendendo aos

anseios demonstrados pelas profissionais.

5.7 Analise dos dados

Esta se¢do dedica-se a analise das entrevistas realizadas com quatro professoras
da EI. As falas foram organizadas a partir dos seis eixos tematicos previamente
definidos: concepcao de infancia; compreensao da diretriz curricular; concepgdes sobre
linguagem escrita; relagdo entre alfabetizacdo e letramento; praticas pedagogicas; e
desafios enfrentados.

A partir dessa organizagdo, tornou-se possivel interpretar os dados a luz dos
referenciais teoéricos que fundamentam esta pesquisa, evidenciando aproximagodes,
contradigdes e ressignificagdes nas praticas e concepgdes docentes. A seguir, cada eixo
tematico ¢ apresentado de forma articulada, permitindo compreender como os diferentes
aspectos que envolvem a linguagem escrita na EI sdo percebidos e operacionalizados
pelas professoras, no contexto do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacgdo infantil
(2019).

Antes, porém, ¢ importante apresentar os dados provenientes dos questionarios
aplicados as 16 professoras da EI, cuja fun¢do ¢ exploratéria. Embora ndo constituam o
instrumento principal da pesquisa, esses dados contribuem significativamente para a
identificacdo de tendéncias, contrastes e lacunas formativas, orientando a etapa
subsequente, a realizagdo de entrevistas semiestruturadas, que possibilitam o
aprofundamento analitico.

As respostas abertas foram sistematizadas em seis categorias de analise: (1)

concepcdo de linguagem escrita, (2) compreensdo das diretrizes curriculares, (3)
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desafios enfrentados, (4) relacdo entre alfabetizacdo e letramento, (5) concepgdo de
infancia e (6) praticas pedagdgicas. A leitura dessas categorias permite a construcao de
um panorama inicial sobre o modo como as docentes compreendem e atuam com a
linguagem escrita na EIL

Na categoria “concepc¢do de linguagem escrita”, a maioria das participantes
entende a linguagem escrita como construcdo social, demandando planejamento
intencional ¢ mediagdo docente, em consondncia com os referenciais teodricos de
Vygotsky (1988), Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023). No entanto, uma minoria
indica a possibilidade de surgimento espontaneo da escrita, o que pode sinalizar praticas
menos sistematizadas ou maior abertura a observagdo do interesse da crianga. Apenas
uma docente menciona a escrita de forma indireta, o que sugere concepcao ainda pouco
precisa sobre o papel do professor nesse processo.

Quanto a compreensdo das diretrizes curriculares, 50% das participantes
demonstram dominio do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educag¢do infantil (2019),
articulando suas propostas pedagdgicas de forma coerente com os principios do
documento. Outras docentes apresentam compreensao parcial ou adaptada, o que revela
intencionalidade em construcdo. Trés participantes relatam praticas esporadicas e pouco
planejadas, evidenciando necessidade de formacdo continuada para apropriacdo das
orientagoes curriculares.

Em relagdo aos desafios enfrentados, a maioria das professoras aponta
insegurangas conceituais e pedagdgicas, especialmente no que se refere a condugdo da
linguagem escrita sem antecipar o processo de alfabetizacao formal. Um segundo grupo
destaca obstaculos de ordem estrutural, como turmas numerosas e escassez de materiais,
enquanto um terceiro menciona conflitos entre diretrizes institucionais e concepgdes
pessoais. Apenas duas participantes afirmam nao enfrentar desafios significativos.

A categoria relacdo entre alfabetizagdo e letramento revela variagdes
importantes. Apenas trés participantes demonstram dominio conceitual claro, conforme
a distingdao proposta por Soares (2023) de alfabetizagdo como apropriagao do sistema
alfabético e letramento como uso social da linguagem escrita. A maioria reconhece
aspectos de ambos os conceitos, mas com imprecisoes teoricas. Um grupo expressivo
apresenta confusdes conceituais, reduzindo o letramento a uma etapa anterior a
alfabetizacdo ou utilizando os termos de forma intercambiavel.

No que tange a concepcao de infancia, mais da metade das participantes

apresenta uma visdo ativa e relacional da crianga, reconhecendo-a como sujeito
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historico e cultural. Ainda assim, uma parcela significativa expressa concepgdes parciais
ou centradas na individualidade, com praticas pouco sistematizadas. Essa variacdo
reforca a coexisténcia de diferentes olhares sobre a infincia nos contextos escolares.

Por fim, as praticas pedagdgicas descritas revelam, em sua maioria,
planejamento intencional, mediacdo consciente e valorizagdo da escuta e do
protagonismo infantil. Quatro participantes demonstram praticas relevantes, mas com
baixa sistematizacdo tedrico-metodologica e apenas uma descreve atuacao espontanea,
com indicios de fragilidade conceitual.

Em sintese, a andlise exploratdria dos questionarios permite delinear um quadro
inicial da realidade investigada. As respostas apontam tanto a presenca de praticas
pedagdgicas sensiveis e fundamentadas quanto a existéncia de lacunas conceituais e
insegurangas que comprometem a intencionalidade didatica. Esse mapeamento
fundamenta a escolha das participantes da etapa seguinte e reafirma a relevancia de

acoOes formativas voltadas a articulagao entre teoria, curriculo e pratica na EI.

5.7.1 Concepcao de infancia

A partir da fundamentagdo tedrica adotada nesta pesquisa, bem como das
contribuicdes das professoras entrevistadas, a analise realizada evidencia compreensdes
distintas e, a0 mesmo tempo, complementares acerca da concepgao de infancia. Embora
as entrevistadas ndo explicitem concepgdes tedricas de forma sistematizada, € possivel
identificar, ao longo de suas falas, indicios de uma visdo que reconhece a crianga como
sujeito ativo no processo educativo. Em diferentes momentos, as docentes demonstram
valorizar a curiosidade, a expressividade e a sensibilidade das criangas diante das
situacdes vividas no cotidiano escolar, o que permite entrever uma compreensdo da
infancia como tempo legitimo de experiéncias, aprendizagens e relacdes significativas.

De modo geral, tais compreensdes apresentam aproximacdes com o0s principios
legais e pedagdgicos que orientam a pratica na Educacao Infantil, como sera detalhado
nas analises a seguir.

A professora Pl destaca “eu acredito no brincar, no brincar com a
intencionalidade, questdo de trazer a crianga no centro mesmo, de procurar autonomia,
que ela traga tudo que ela tem, a criatividade, o interesse”. Essa fala revela um olhar que
compreende a criangca como sujeito ativo e criativo, capaz de participar ativamente de

seu processo de aprendizagem, perspectiva que vai ao encontro das DCNEI, que
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consideram a crianga como “‘sujeito historico e de direitos, que, nas interagdes e praticas
cotidianas, constroi sua identidade e cultura” (DCNEI, 2010, p. 12).

A profissional continua “acho que a gente vai partindo um pouco daquilo, que
até para justificar para uma coordenadora, a gente parte da escuta da crianca, né? Vocé
v€ que o grupo tem interesse, a crianca tem interesse, 0 que mais motiva mesmo ¢ a
turma”. A afirmagdo da professora “acho que a gente vai partindo um pouco daquilo, que até
para justificar para uma coordenadora, a gente parte da escuta da crianga” revela, em um
primeiro plano, a valorizagdo da escuta sensivel ¢ do protagonismo infantil. A crianca ¢
compreendida como sujeito capaz de expressar seus interesses e influenciar, em certa medida, o
percurso educativo. Essa perspectiva se alinha a concepgao de infancia defendida por Azevedo e
Prado (2012 apud Alencar, 2024, p. 48), para quem a escola deve ser “um local de convivéncia
que proporciona dialogo, respeito e autonomia, acolhendo as especificidades da infancia”. Além
disso, a fala da professora denota um olhar atento as potencialidades das criangas, o que se
articula diretamente com os principios da mediacdo e do desenvolvimento propostos por
Vygotsky (1988). Para o autor, o desenvolvimento humano ndo ocorre de maneira linear ou
naturalizada, mas ¢ profundamente mediado pelas interagdes sociais e culturais. Nesse sentido,
o professor ndo ¢ apenas um transmissor de conteidos, mas um mediador que possibilita a
crianga acessar funcdes psicoldgicas superiores, por meio da interagdo com outros sujeitos e
com os objetos culturais que a rodeia. A escuta da crianga, portanto, ganha centralidade nesse
processo, pois permite a educadora identificar o que a crianga ja domina e o que esta em vias de
se apropriar, ou seja, sua zona de desenvolvimento proximal.

Essa perspectiva amplia a compreensdo da escuta para além de uma pratica pontual ou
justificativa, reposicionando-a como eixo estruturante das praticas pedagdgicas que se
pretendem dialdgicas, formativas e respeitosas da infincia. Com base em Vygotsky (1988)
pode-se afirmar que a escuta, quando situada nesse horizonte teodrico, contribui diretamente para
a constituicdo de experiéncias educativas que favorecem o desenvolvimento integral da crianca
em contextos coletivos e culturalmente significativos.

No entanto, a mengdo a escuta “como forma de justificar para a coordenadora” levanta
hipoteses relevantes sobre o contexto institucional em que essa pratica ocorre. A depender do
modo como essa justificativa se insere na rotina pedagogica, € possivel supor que a escuta da
crianca esteja sendo mobilizada ndo apenas como principio formativo, mas também como
estratégia de legitimacdo diante da coordenagdo pedagogica. Nesse cenario, a relagdo entre a
professora e a CP pode estar atravessada por exigéncias formais, cobrangas ou necessidade
constante de prestacdo de contas, o que levaria a docente a recorrer a escuta infantil como

argumento justificativo de suas escolhas.
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Essa hipotese aponta para uma possivel tensdo entre a autonomia docente e os
mecanismos institucionais de regulacdo. A escuta da crianca, embora pedagodgica em sua
esséncia, pode vir a ser instrumentalizada para atender a critérios de validagcdo externa,
transformando-se em um recurso de defesa profissional em contextos marcados por controle e
vigilancia. Nesses termos, a pratica da escuta ndo se configura apenas como escuta pedagogica,
mas também como dispositivo de conformidade institucional.

As proposicdes levantadas a partir dessa analise abrem espago para reflexdes sobre a
qualidade das relagdes estabelecidas entre professoras e CP, especialmente no que diz respeito
ao lugar da escuta e a efetiva autonomia docente na elaboragdo e condugdo das propostas
educativas.

A professora P2 relata uma proposta de escrita de cartas que teve inicio a partir do
interesse do grupo, “elas falavam, professora, escreve na lousa eu te amo. Escreve na lousa que
eu quero um escorregador no parque. Ai a gente comegou a fazer essa carta espontanea”. A
escuta da demanda infantil e a disposi¢do da docente em acolher e potencializar essa iniciativa
indicam um olhar atento a dimensdo expressiva € comunicativa da infancia, em consonancia
com a ideia de que a linguagem escrita emerge de situagdes concretas de interacdo e desejo de
comunicacdo (Ferreiro, 2001; Vygotsky, 1988).

Por outro lado, a professora também menciona, “a crianga, ela precisa ter esse contato
[com a escrita], ela vai ter esse contato 14 no ensino fundamental. E como fazer isso de maneira
leve? Que ¢ de maneira ludica, né?”. A fala sugere a existéncia de uma preocupagdo legitima
com a continuidade da trajetéria escolar das criangas, o que pode estar relacionado as
expectativas externas e a realidade social em que a escola se insere. Como observa Abramowicz
(2005), é comum que, em contextos marcados por vulnerabilidades sociais, educadores
recorram a estratégias de antecipagdo de contetidos como forma de garantir melhores condigdes
de inser¢do futura das criangas, mesmo que isso possa tensionar os principios que regem a El

A professora P3, por sua vez, compartilha propostas que buscam explorar a percepgao e
o entendimento das criangas sobre o cotidiano escolar, como se nota na seguinte reflexdo, “a
principal [intencionalidade] é ver como ele entende o que esta acontecendo. O que ele percebe,
na verdade.” Essa atengdo ao modo como as criangas interpretam o mundo ao seu redor aponta
para uma valorizagdo da escuta e da construgdo de sentidos, aspectos fundamentais nas teorias
que compreendem o desenvolvimento como resultado das interagdes sociais mediadas
(Vygotsky, 1988). No entanto, em outro momento, a professora expressa uma posicdo mais
cautelosa em relacdo a autonomia infantil, afirmando, “se vocé€ achar que a crianga aprende
sozinha, tira o professor da sala, bota as criangas 14 ¢ salve-se quem puder”, tal afirmagédo pode
ser interpretada como uma defesa do papel intencional e planejado do professor na mediagdo
das experiéncias, demonstrando uma preocupacdo com a qualidade das intervengdes

pedagogicas e com a responsabilidade docente no processo educativo.
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A professora P4 observa que “essas criangas que estdo mais despertas [...] t€ém
uma familia mais presente”, sugerindo uma associagao entre o desenvolvimento infantil
e a presenga familiar. Embora essa relagdo possa, em determinados contextos, contribuir
para o engajamento e a ampliagdo das experiéncias das criangas, ¢ importante destacar
que a presenca da familia, por si s0, ndo garante o desenvolvimento pleno, assim como
sua auséncia nao determina limitagoes.

A literatura aponta que o desenvolvimento infantil estd profundamente vinculado
as interagdes que a crianca estabelece nos diferentes contextos em que circula. Freitas
(2012) enfatiza a relevancia do ambiente social e familiar na constituicdo da infancia,
destacando que, como ser social, a crianga se desenvolve em didlogo com os contextos
culturais, afetivos e institucionais que a envolvem. No entanto, o autor nao propde uma
visdo determinista, mas relacional, pois ¢ a qualidade das interacdes e das mediagdes
estabelecidas, tanto no ambiente familiar quanto no escolar, que favorece ou limita o
desenvolvimento.

A professora comenta “porque as criancas t€ém uma curiosidade que faz parte
delas e quando vocé se da o trabalho de responder algumas perguntas, eles vao
construindo o conhecimento”, sua fala reconhece a curiosidade como trago
caracteristico da infancia e valoriza o papel do adulto como interlocutor nesse processo.
No entanto, ao afirmar que o conhecimento ¢ construido quando se responde as
perguntas das criangas, corre-se o risco de reduzir a construcdo do saber a uma logica de
transmissdo, em que o adulto detém as respostas e a crianga ocupa um lugar mais
passivo na relagdo pedagogica.

Embora o acolhimento das perguntas infantis seja essencial, o papel do professor
na EI vai além de oferecer respostas prontas. Cabe ao educador instigar, provocar,
mediar e, sobretudo, ensinar a crianga a buscar, investigando, pesquisando e elaborando
hipdteses em conjunto com o grupo. Nesse sentido, o conhecimento ¢ produzido em
uma relacdo dialdgica e ativa, em que a crianga participa como sujeito do processo e nao
apenas como receptora de informacdes. Como apontam os referenciais teoricos, ¢
justamente essa mediagdo ativa que favorece o desenvolvimento das fungdes superiores
e o pensamento critico desde a infancia (Vygotsky, 1988).

Portanto, embora a fala da professora valorize a escuta e o reconhecimento da
curiosidade infantil, ela também convida a reflexdo sobre o tipo de mediagdo que se
estabelece. Trata-se de apenas responder ou de ensinar a pesquisar, a pensar € a

construir coletivamente? Essa distingdo ¢ fundamental para que a crianga ndo seja
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compreendida como alguém que aprende apenas quando recebe respostas, mas como
um sujeito potente, que aprende enquanto participa ativamente da busca pelo
conhecimento.

A docente finaliza apontando que “¢ impossivel vocé trabalhar com crianga
dessa faixa etaria sem criar lacos de afeto”, reforcando a indissociabilidade entre
cuidado e educacao, destacada pelo Curriculo da cidade de Sdo Paulo: educagdo
infantil (2019), como principio norteador das praticas pedagdgicas na EI; o afeto ¢
entendido ndo apenas como vinculo emocional, mas como condicdo para o
desenvolvimento integral das criangas.

Em sintese, as falas das professoras indicam aproximagdes com os fundamentos
legais e teoricos da EI, reconhecendo a crianga como sujeito de direitos, curiosa, criativa
e ativa na constru¢do de seu conhecimento. Essa perspectiva valoriza praticas
pedagdgicas que priorizam a escuta, o afeto e a participacdo infantil como dimensdes
centrais do processo educativo. Assim, as falas das docentes revelam concepgdes que
articulam elementos diversos; de um lado, ha indicios de valoriza¢ao da infancia como
tempo proprio de experiéncias e descobertas; de outro, surgem também preocupagdes
com a preparagdo das criangas para etapas futuras da escolariza¢do. Essas tensdes
refletem os desafios enfrentados pelas professoras na concretizagdo de praticas que
dialoguem com os direitos da crianga e, a0 mesmo tempo, respondam as demandas
institucionais e sociais que atravessam o cotidiano escolar. Como aponta Freitas (2012),
compreender a infancia requer considerar ndo apenas suas caracteristicas intrinsecas,
mas também os contextos histdricos, culturais e econdmicos que a constituem

No mais, observa-se que ainda hd espago para aprofundar a articulagdo entre a
concepedo de infancia expressa pelas professoras e os aportes da sociologia da infancia,
especialmente no que diz respeito a consideragdo das condi¢des sociais, econdmicas e
culturais que atravessam a vida das criancas. Embora haja valorizacdo dessas como
sujeitos ativos, criativos e participantes, as concepcdes analisadas tendem a enfatizar
aspectos individuais do desenvolvimento, com pouca énfase nas desigualdades
estruturais que moldam as experiéncias infantis em contextos marcados pela
vulnerabilidade.

A auséncia de uma leitura mais sistematizada sobre a diversidade das infancias
pode limitar o alcance das praticas pedagogicas, especialmente em escolas situadas em
territorios periféricos, como € o caso da unidade investigada. Nesses contextos,

considerar os atravessamentos sociais que incidem sobre a infancia ¢ fundamental para
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construir praticas que reconhecam a pluralidade de trajetorias e as diferentes condi¢des
de acesso a bens culturais, afetivos e materiais.

Abramowicz (2011) alerta para a necessidade de compreender a crianga em sua
“condigdo social de existéncia”, destacando que a infincia ndo ¢ uma etapa homogénea
da vida, mas uma construcdo social e historica, atravessada por marcadores como
classe, territorio, raga e género. Nesse sentido, ¢ preciso superar visdes idealizadas ou
abstratas da infancia e reconhecer que o cotidiano das criangas ¢ profundamente
influenciado pelas condi¢gdes concretas em que vivem. De forma semelhante, Freitas
(2012) afirma que a infancia ¢ um fenémeno social que se constitui no interior das
relagdes sociais, econdmicas e politicas, € que, portanto, ndo pode ser dissociada dos
contextos que lhe dao forma.

Assim, ampliar a concepcao de infancia para incluir seus determinantes sociais
ndo significa negar o protagonismo infantil, mas, ao contrario, reconhecé-la em sua
complexidade, considerando que as possibilidades de participacdo, escuta e expressao
das criangas também sdo condicionadas pelas realidades em que estdo inseridas, sendo
essencial para que a pratica pedagogica se torne verdadeiramente comprometida com os

direitos da crianga e com a promogao da equidade no interior da escola publica.

5.7.2 Compreensao da diretriz curricular

A andlise das falas das professoras permite compreender a complexidade e as
tensdes que permeiam a interpretagdo e a aplicagdo da diretriz curricular da EI,
especialmente no que se refere a linguagem escrita. Com base no Curriculo da Cidade
de Sdo Paulo: educagao infantil (2019) e na pesquisa de Fratelli (2022), observa-se que
o processo de traducdo do curriculo e sua aplicacdo pratica exigem mediagdes
pedagogicas que considerem as especificidades do contexto escolar e o protagonismo
docente.

No tocante as professoras, a fala da professora P1 revela sentimentos de
desmotiva¢ao diante de contradi¢des vividas entre as orientagdes recebidas nos

momentos formativos e as praticas cotidianas da sala de aula. Ela comenta:

[...] foi nesse sentido que eu me senti desmotivada, porque a gente vai
fazendo a Jeif, vai tendo as formagdes, outras coisas vao sendo apresentadas,
o que eu achei muito interessante, o contexto, ele ¢ interessante para o dia a
dia, a pratica da sala ¢ bem interessante. Mas eu me senti desmotivada, por
exemplo, com o uso do caderno, apresentar um crachd, fazer o nome mesmo,
parece que ficou mal-visto, como se fosse algo errado ali dentro do curriculo.
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Essa fala expressa uma tensdo entre o que ¢ vivenciado pelas professoras na
pratica e o que ¢ orientado nos encontros formativos, especialmente no que diz respeito
ao uso de materiais e estratégias que, embora fagcam sentido em seu contexto, passam a
ser interpretadas como inadequadas. Essa percepcdo parece refletir uma fragmentagao
entre a teoria abordada nas formagdes e a realidade concreta da sala de referéncia, o que
pode gerar inseguranca e desvalorizagdo das escolhas pedagogicas feitas pelas docentes
com base em suas experiéncias.

E importante lembrar que o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacdo
infantil (2019, p. 20) reconhece que “os documentos curriculares apontam apenas as
possibilidades educativas, mas os processos de educagdo e as aprendizagens sdo
decididos no dia a dia pelos sujeitos”. Esse principio evidencia a necessidade de
respeitar as decisoes pedagogicas construidas no cotidiano, valorizando a autonomia
docente e a leitura sensivel do contexto escolar. No entanto, o relato da professora
sugere que, na pratica, essa autonomia pode ser limitada por interpretagdes normativas
ou prescritivas do curriculo, que desconsideram as singularidades das turmas e dos
territorios.

Essa situacdo refor¢a a relevancia da formacgdo continuada como espago de
escuta, didlogo e reconstrugdo coletiva dos saberes docentes. Como destaca Tardif
(2014, p. 52), “é através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade”. Nessa perspectiva, a formagao precisa
ser concebida ndo apenas como transmissdo de orientagdes externas, mas como
oportunidade de promover a reflexdo sobre a propria pratica e de articular os
conhecimentos teoricos as condi¢des reais de trabalho. Ao afirmar que “o docente ¢ nao
apenas um pratico, mas também um formador” (Tardif, 2014, p. 52), o autor enfatiza o
papel ativo do professor na produ¢do e na sistematizagao do conhecimento pedagogico.

Em outro momento, a docente complementa “mas eu gostaria de estudar coisas
mais praticas mesmo, que atendessem a toda essa proposta do escrito, mas que a gente
pudesse adequar isso com o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil”. A
fala revela a escassez por formacdes que articulem teoria e pratica, especialmente em
relacdo a escrita na EI, que o curriculo propde de maneira contextualizada e
significativa (Sao Paulo, 2019). Essa insuficiéncia de orientacdo pratica foi também

identificada na pesquisa de Fratelli (2022), ao observar que os professores demandam o
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como fazer e sentem a auséncia de materiais que auxiliem na tradu¢do da teoria para a
acao.

A professora P2 afirma “inclusive no PEA tem falado sobre isso, né? E a nossa
formacao esse ano sobre a linguagem escrita”, indicando que a rede municipal tem se
dedicado a discutir o tema da linguagem escrita na formagao continuada. Ao que parece,
essa iniciativa busca orientar as professoras sobre como promover, no cotidiano escolar,
experiéncias significativas com a escrita, baseadas em contextos reais € nas praticas
culturais vividas pelas criangas, conforme orienta o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacdo infantil (2019).

A profissional acrescenta “assim que eu entrei, eu tive essa orientagdo, voc€ nao
vai trabalhar com a escrita sistematizada”, mostrando o posicionamento da coordenagdo
pedagogica em didlogo com o que orienta o curriculo, que rejeita praticas de treino
descontextualizado e defende o uso social da escrita como pratica cotidiana, vinculada
ao desenvolvimento infantil (Sao Paulo, 2019).

A professora P3 comenta “é muito amplo. Entdo, ele ndo direciona” e “cada um
tem o seu entendimento”, apontando uma percep¢do de que o cardter aberto do
Curriculo da Cidade de Sdao Paulo: educagdo infantil (2019) pode dificultar sua
aplicacdo pratica. Essa critica, embora legitima, deve ser compreendida a luz da
proposta do proprio documento, que ndo pretende ser prescritivo, mas sim provocar
reflexdes pedagogicas e favorecer a construgdo de propostas contextualizadas. A
abertura intencional do curriculo visa justamente respeitar a diversidade dos territorios,
das infancias e das praticas escolares.

No entanto, ¢ importante reconhecer que essa mesma abertura pode gerar
insegurancgas no fazer docente, especialmente quando nao hé espagos adequados para a
formacao e o debate coletivo. Além disso, como destaca Fratelli (2022), a complexidade
do texto do curriculo pode dificultar sua interpretacdo e aplicacdo cotidiana,
especialmente para professoras que atuam em realidades marcadas por multiplos
desafios. Assim, embora amplitude e complexidade sejam aspectos distintos, ambos
podem impactar a apropriacao efetiva do documento pelas educadoras.

A professora P3 afirma “o curriculo ¢ bom. Eu acho que falta mesmo direcdo” e
“pode trabalhar a escrita, mas ninguém falou como”, revelando uma percepg¢ao de que,
apesar de considerar o curriculo positivo, sente falta de orientagcdes mais claras sobre

como colocar seus principios em pratica. Suas falas apontam para uma demanda por
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encaminhamentos didaticos mais objetivos, especialmente no que se refere ao trabalho
com a linguagem escrita na EI.

Essa sensacdo de falta de direcionamento contrasta com a proposta do Curriculo
da Cidade de Sdo Paulo: educacdo infantil (2019), que explicita que a mediagdo
docente da escrita deve ser intencional e contextualizada, respeitando os tempos,
interesses e experiéncias das criangas. O documento propde uma abordagem nao
prescritiva, pautada na escuta e na construcao coletiva do conhecimento, o que exige do
professor um olhar sensivel e reflexivo sobre sua pratica.

No entanto, como observa Fratelli (2022), a auséncia de orientagoes didaticas
mais especificas pode representar um desafio real para os educadores, dificultando a
transformagao dos principios curriculares em agdes pedagogicas concretas. Nesse
sentido, a fala da docente reforca a importancia de formagdes continuadas que ndo
apenas aprofundem os fundamentos do curriculo, mas que também favorecam a
construgdo de propostas praticas compartilhadas entre os profissionais da escola.

A professora P4 destaca que “ndo fica claro no estudo, por exemplo, na leitura

do Curriculo da Cidade” e complementa:

As teorias, o que me fundamentaria teoricamente até pra eu fazer uma analise
das teorias, pra eu ver o que melhor se encaixa a minha pratica, ou o perfil da
turma que eu tenho naquele ano, sabe? Porque os caminhos sdo muitos, né? E
ai eu preciso conhecer os caminhos pra eu entender qual ¢ o melhor. E eu
vejo isso, eu acho que encontraria isso na teoria ¢ a rede ¢ muito extremista
[...] d& margem pra entendimentos muito extremistas.

Tais apontamentos indicam que a proposta curricular pode ser interpretada de
formas diversas, algumas delas incoerentes com a pratica pedagogica. Observa-se que a
critica recai sobre a falta de construcao de sentidos e aplicacao do curriculo, o que pode
gerar interpretagdes desconectadas da proposta original; Fratelli (2022) indica que esse
cenario ¢ reflexo da auséncia de didlogo estruturado entre os diferentes niveis da gestao
escolar e da diversidade de experiéncias entre professores das redes direta e parceira.

A entrevistada também denuncia que “as estruturas elas ndo se conversam [...]
constréi novas escolas com espagos que nao estdo de acordo com o que prega o
curriculo” e essa incoeréncia entre infraestrutura e diretriz curricular foi identificada
como um dos principais entraves a implementacdo do curriculo, pois o documento
defende o acesso equitativo aos bens culturais, mas esse principio s6 se concretiza
quando ha condigdes materiais e estruturais adequadas, o que nem sempre se verifica na

pratica, como constata Fratelli (2022).
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Em sintese, as falas das professoras parecem apontar para desafios formativos e
interpretativos'?; embora o documento seja reconhecido, por elas, como uma proposta
rica e promissora, a falta de orientacdo pratica e a distancia entre teoria e realidade
escolar, nos momentos formativos, comprometem sua efetivacdo. Por tudo isso, a
traducdo curricular, entendida como processo dinamico e criativo, parece depender da
mediacdo qualificada da coordenagdo pedagdgica, da participacdo docente e do olhar
sensivel para as infancias, bem como situagdes vivenciadas nesse espago educacional
pelas proprias educadoras, contribuindo para a transformacao de si e das demais, além

de incentivar reflexdo e transformagao da pratica.

5.7.3 Concepgdes sobre linguagem escrita

O texto que segue, a partir das falas das professoras e com base no referencial
teorico sobre os conceitos de lingua, da linguagem e das fungdes da escrita, visa
compreender como tais elementos se articulam na pratica pedagdgica das profissionais;
ademais, permite identificar compatibilidades e contradi¢des entre as concepgdes
docentes e os fundamentos tedricos, bem como o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacdo infantil (2019).

A professora P1 comenta “mesmo que de forma ludica a gente tem que fazer,
ndo sistematizando, mas a questdo de apresentar as letras”, evidenciando sua
preocupag¢do em introduzir as criangas ao universo da escrita de maneira leve e
adequada a faixa etaria, sem recorrer a sistematiza¢des formais. Sua fala sugere a
intengdo de oferecer oportunidades de contato com a linguagem escrita, respeitando as
caracteristicas da infancia e as diretrizes da EI.

Nesse sentido, ¢ importante lembrar que, conforme Ferreiro (2001), o trabalho
com a escrita na EI deve ser orientado pelo principio de que a linguagem escrita ¢ uma
pratica social, ¢ ndo um conteido a ser antecipado. Isso implica proporcionar
experiéncias significativas de leitura e escrita que facam sentido para as criangas, sem
transformar o cotidiano em um espago de alfabetizagdo formal. Assim, a preocupacdo
da professora com a introducdo das letras, desde que articulada a contextos reais e
significativos, pode ser vista como uma tentativa de favorecer a familiarizacdo das

criangas com a escrita, sem contrariar os pressupostos que regem a etapa da EI.

12 Escolheu-se deixar de fora os desafios estruturais por ndo ser um ponto indispensavel no
trabalho com a linguagem escrita.
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A mesma docente acrescenta “eu registro, acho importante ir 14 para a primeira
série pegando bonitinho no lapis, tendo essas coisas que sdo pré-alfabetizadoras”,
expressando uma preocupagdo com a preparacdo das criangas para o ensino
fundamental. Sua fala evidencia uma valoriza¢do de aspectos ligados a prontidao para a
alfabetizacdo formal, como o desenvolvimento da coordenagdo motora € o dominio do
uso do lapis. Embora esse posicionamento nao configure, necessariamente, uma
concepgdo estritamente instrumental da linguagem escrita, revela uma énfase em
habilidades que, tradicionalmente, sdo associadas a transicdo entre as etapas da
escolarizagao.

Entretanto, ¢ importante considerar que, conforme Geraldi (2013b), a linguagem
deve ser compreendida como uma pratica social e coletiva, € ndo como um conjunto de
habilidades isoladas. Nessa perspectiva, o desenvolvimento da escrita ndo se reduz a
preparacdo técnica para o primeiro ano do ensino fundamental, mas se d4 por meio de
experiéncias significativas em contextos interativos e culturais. Soares (2023) reforca
essa visdo ao diferenciar alfabetizacao de letramento, destacando que, na EI, a énfase
deve estar na vivéncia da linguagem escrita como pratica social, integrada ao cotidiano
das criangas. Além disso, vale lembrar que, ao se considerar o percurso natural de
aquisi¢do da escrita, que se inicia pelo desenho e pela pictografia, observa-se que a
coordenacao motora fina ¢ mobilizada de forma significativa, ainda que de maneira nao
sistematizada, nos processos espontidneos e intencionais que envolvem o uso da
linguagem grafica pelas criancas.

Ao ser indagada sobre possiveis mudancas na rede, P1 afirma “eu traria o
método fonico para a prefeitura de Sao Paulo”. Segundo a docente, a proposta se daria
de maneira ludica, o que indica sua preocupacdo em alinhar a aprendizagem da
linguagem escrita ao interesse das criancas. Embora o método fonico tenha sido
historicamente associado a abordagens sistematicas e, por vezes, descontextualizadas, ¢
importante destacar que had experiéncias que o integram a praticas significativas,
especialmente quando os elementos sonoros da lingua sdo explorados a partir de textos
de circulagdo social, como parlendas, cantigas e brincadeiras verbais.

Dessa forma, ndo se pode afirmar que o uso de aspectos do método fonico seja,
por si sO, incompativel com os principios do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educacdo infantil (2019), desde que o trabalho com a linguagem escrita esteja inserido
em contextos reais de comunicagao e respeite os tempos e os direitos das criangas, sem

antecipar o processo de alfabetizagdo formal. Nessa perspectiva, Morais (2020, p. 131)
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argumenta que ‘“desde o final da educacdo infantil, assume na escola a tarefa de
promover nas criangas falantes do portugués a vivéncia de situagdes que as desafiem a
ludicamente refletir sobre “palavras e suas partes” a fim de facilitar o aprendizado do
sistema de escrita alfabética”.

Assim, entende-se que a consciéncia fonologica pode ser estimulada na EI,
desde que vinculada a praticas de letramento e situada em contextos culturais e
significativos, contribuindo para que a crianga desenvolva hipoteses sobre o sistema de
escrita alfabética sem rupturas em sua trajetéria educacional; de acordo com ideias de
Morais (2020, p. 136), “no final da educacdo infantil (desde os 4 anos), parece-nos
importante estimular as criangas a brincarem de pronunciar palavras separando suas
silabas orais e de contar tais “pedacinhos".

A proposta da professora, portanto, pode expressar a busca por caminhos que ampliem o
contato com a linguagem escrita, ainda que revele a tensdo existente entre o desejo docente de
aprofundar as experi€ncias com a escrita ¢ os limites estabelecidos pelas diretrizes curriculares.
Como discute Marcuschi (2008), ¢ fundamental compreender a linguagem como pratica social e
ndo apenas como decodificagdo, o que implica promover o uso da escrita em situagdes
comunicativas reais e culturalmente ancoradas.

Nesse sentido, a proposta de Ferreiro (2001) sobre a escrita como pratica social
e confirmada pelo curriculo que orienta atividades que integrem desenho, texto e
producdo audiovisual, permite as criancas explorarem a linguagem escrita em diferentes
formas e midias.

A professora P2 destaca “ndo letrar, mas sim s6 pelo menos ter contato”, o que
revela uma possivel compreensdo restrita sobre o conceito de letramento quando
dissocia o “letrar” do simples “ter contato” com a linguagem escrita, dando a entender
que compreende o letramento como um processo mais formal, talvez proximo da
alfabetizagdo, ndo reconhecendo que proporcionar o contato intencional e significativo
com a cultura escrita ja constitui, em si, uma pratica de letramento. Conforme esclarece
Passarelli (2012), o letramento ndo se da pela antecipagdo de processos sistematicos de
ensino, mas por meio da vivéncia de praticas sociais da escrita, em contextos reais de

comunicagdo, que respeitam os tempos e as formas de expressao da crianga.

A propria docente corrobora afirmando “eu posso trabalhar com rétulos, eu
posso trazer marcas, eu posso trazer coisas do cotidiano da crianga”, demonstrando
também uma fala alinhada ao entendimento de que a linguagem se constitui na

interlocu¢ao com o mundo social (Geraldi, 2013b); com isso, ao trazer elementos do
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cotidiano, a professora reconhece a funcdo social da linguagem escrita, conforme
propoem Grenfell (2014) e Passarelli (2012.

Depois P2 conclui “eu acredito nas brincadeiras e interagdes referentes ao
contato com a escrita”, apresentando uma concepg¢do em consonancia com a abordagem
interacionista da linguagem, conforme defendem Geraldi (2013b) e o Curriculo da
Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019) que orienta a inser¢do da crianga na
cultura escrita por meio do brincar e das praticas sociais de linguagem.

Outrossim, a professora P3 afirma, sobre a escrita na EI “¢ fundamental. E ele s6
tem esse conhecimento se ele tiver o contato. Se ele ndo tiver, a brincadeira ajuda? A
brincadeira ajuda. Mas ele tem que ter essa escrita”. Sua fala evidencia uma valorizagao
do brincar como parte importante da experiéncia infantil, a0 mesmo tempo em que
defende a necessidade de garantir as criangas oportunidades concretas de contato com a
linguagem escrita. Nao se trata, aqui, de antecipar o processo formal de alfabetizagao,
mas sim de reconhecer que a escrita deve estar presente no cotidiano da EI como
elemento cultural acessivel, com o qual as criangas possam interagir de forma
significativa.

Essa perspectiva encontra respaldo em Passarelli (2012), que enfatiza a
importancia de apresentar a linguagem escrita como mediacdo cultural, ¢ ndo como
meta técnica ou desempenho precoce. Assim, ao considerar tanto a importancia do
brincar quanto o acesso a escrita, a fala da professora parece se aproximar de uma
concepe¢do de letramento, na qual a crianga ¢ vista como capaz de construir sentidos a
partir de suas experiéncias reais e simbolicas com os textos que circulam no contexto
escolar.

A docente também afirma “eu acho que eles t€ém que ir pro primeiro ano pelo
menos reconhecendo o0 nome. E o minimo que ele tem”, expressando uma expectativa
de desempenho minimo, frequentemente associada a uma logica escolarizante, contudo,
a escrita deve surgir como forma de expressdo e construg¢do de identidade e ndo como
requisito para o ensino fundamental (Grenfell, 2014).

A professora P3 declara “mas eu continuo fazendo tudo o que eu fazia antes. [...]
eu ainda acho importante que ele tenha o contato com os livros [...]”, evidenciando a
continuidade de uma pratica que valoriza o acesso a linguagem escrita por meio da
literatura. Ainda que a professora nao detalhe quais eram suas praticas anteriores, o
destaque ao uso de livros indica uma postura pedagogica alinhada as orientagdes do

Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), que reconhece o contato
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com diferentes portadores de texto como essencial para a inser¢do da crianga na cultura
letrada.

Longe de representar resisténcia, essa continuidade pode ser compreendida
como um ponto de permanéncia coerente com a perspectiva de letramento defendida no
curriculo. Como ressalta Soares (2023), ¢ fundamental que a escrita seja abordada como
uma extensao das interagdes orais, em situagdes socialmente significativas e nao de
forma mecanica ou isolada. A presenca constante dos livros e das praticas leitoras, nesse
sentido, contribui para criar ambientes ricos em linguagem, favorecendo o
desenvolvimento da escrita como pratica cultural. Assim, o contato com os livros,
mantido pela professora, pode ser visto ndao como um resquicio do passado, mas como
uma pratica potente, que se reinventa a luz das diretrizes curriculares contemporaneas.

Reconhecendo suas dificuldades a professora P4 declara “é como se eu
precisasse de fundamentos para teorizar a minha pratica”, expressando a necessidade de
formagao continuada que articule teoria e pratica, permitindo ao professor compreender
os fundamentos que embasam o ensino da linguagem escrita, uma lacuna que
compromete a implementagdo de praticas alinhadas ao conceito de linguagem como
construgao social (Geraldi, 2013b; Passarelli, 2012).

P4 questiona “qual ¢ o conceito de linguagem escrita? [...]Jeu venho de um tempo
em que eu podia por plaquinhas nomeando tudo. [...] ambiente alfabetizador. Agora...
Isso ndo ¢ mais usado. Por qué?” Essa duvida revela a transi¢do entre uma concepgao
tradicional e uma abordagem contemporanea da escrita, apesar disso, o conceito de
ambiente alfabetizador ndo desapareceu, mas passou a ser ressignificado em contextos
interativos e sociais, conforme propdem Ferreiro (2001, 2011) e o Curriculo da Cidade
de Sao Paulo: educagao infantil (2019).

Por tudo o que foi apresentado, as falas das docentes revelam aproximagdes com
a concepcao de linguagem como pratica social, especialmente ao valorizarem o contato
das criangas com a escrita em contextos significativos. Contudo, também ¢ possivel
identificar a presenca de tensdes e ambivaléncias nas praticas pedagogicas, como o foco
em habilidades especificas (ex.: segurar corretamente o lapis) e a busca por orientagdes
mais diretas sobre como trabalhar a escrita, o que pode indicar influéncias de modelos
mais escolarizantes.

Essa coexisténcia entre diferentes compreensdes da linguagem e da escrita
também ¢ apontada por Souza (2016), que, ao analisar praticas pedagdgicas na EI,

observa que muitos docentes apresentam discursos marcados por contradi¢des,
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expressando aproximagdes com concepgdes contemporaneas a0 mesmo tempo em que
recorrem a métodos tradicionais ou técnicas descontextualizadas. Segundo o autor, essas
tensdoes refletem dificuldades em articular teoria e pratica no cotidiano escolar,
especialmente quando ha fragilidades na formag¢ao docente e na mediacdo das propostas
curriculares.

Dessa forma, as falas analisadas neste estudo parecem confirmar que, embora
haja um movimento em direcdo a praticas mais dialdgicas e contextualizadas, ainda
persistem marcas de uma cultura escolar tradicional, o que refor¢a a importancia de
formagdes continuadas que promovam reflexdo critica e coeréncia entre concepgao,
intencao e acdo pedagbgica.

Ademais, a analise aponta para a importdncia em compreender lingua e
linguagem como categorias distintas, porém interligadas e de reconhecer a escrita como
mediagdo cultural e instrumento de construcao de sentidos, como defendido por Geraldi
(2013b), Marcuschi (2008), Passarelli (2012) e Grenfell (2014). Assim, repensar as
praticas docentes a luz dessas concepgoes € essencial para a consolidacao de uma EI que
respeite o tempo da infancia e promova experiéncias significativas com a linguagem
escrita. De forma complementar, Soares (2023) lembra que a escrita, enquanto invencao
humana, deve ser inserida gradualmente no cotidiano da crianga, por meio do
letramento, sem hierarquizagdo entre fala e escrita; e sim como praticas complementares

no desenvolvimento infantil.

5.7.4 Relagao entre alfabetizacao e letramento

Esta categoria aborda a presenga da linguagem escrita nas praxis das
participantes desta pesquisa, apontando possiveis interpretagdes e concepgdes acerca de
como compreendem suas praticas entre alfabetizacdo e letramento, para isso sdo
interpretadas a luz das teodricas Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023) articuladas com as
orientagdes do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educa¢do infantil (2019).

A professora P1, ao refletir sobre a saida da crianga da Emei e sua entrada na
Emef, afirma que “a crianca precisa dessa continuidade [...] ndo pode ser uma ruptura”,
sua preocupacao demonstra sintonia com a perspectiva de Ferreiro (2001), que defende
a construcdo continua e ativa da escrita pela crian¢a, desde que em contextos de sentido

e interagdo. A autora critica a ruptura entre etapas escolares e a auséncia de uma
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proposta que integre o conhecimento prévio da crianca com sua experiéncia escolar
formal (Ferreiro, 2001).

Ao explicar sobre as atividades que busca desenvolver com as criangas, P1
descreve como trabalha a contagdo de historias e rimas, ela segue “tem uma
continuidade de personagens que participam de algumas histérias [...] e ai nisso eles
[meninos e meninas] vao introduzindo essa questdo das rimas [...] muito ludico”. Ao
que parece, essa pratica se aproxima da proposta de explorar a escrita como ferramenta
expressiva e criativa; Ferreiro (2001) afirma que o processo de apropriagdo da
linguagem escrita deve ocorrer de forma ludica, em situagdes de comunicagdo social e
com liberdade para questionar, criar € experimentar.

A fala da professora P2 indica a valorizacdo do contato precoce com a
linguagem escrita, como forma de preparar as criangas para os desafios do ensino
fundamental “a gente tem que trazer de alguma forma isso pra eles [...]. Se prejudicar ¢
ter o contato ali com a escrita de primeira [...]. E ali ja vai abrir as portas pra ele, né?
Tendo contato aqui na educacdo infantil.” Sua justificativa parece pautada na
preocupagdo de evitar dificuldades futuras e em responder a cobrangas externas, como
as dos familiares, ao afirmar “tem que explicar pros pais”.

Ainda que a docente ndo explicite uma consciéncia critica sobre os riscos da
antecipacao da alfabetizagdo formal, sua fala pode ser interpretada como uma tentativa
de equilibrar as exigéncias institucionais e familiares com a inten¢do de proporcionar
experiéncias de letramento. Nesse sentido, torna-se fundamental diferenciar praticas que
expdem a crianga a linguagem escrita em contextos significativos, como defende o
Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educac¢do infantil (2019), daquelas que impdem
sistematizagdes precoces, descoladas da vivéncia infantil, o que autores como Ferreiro
(2001) e Soares (2023) criticam.

Como apoio ao seu discurso, P2 compartilha uma memoria a respeito de si, de
ndo ter frequentado a EI e iniciado direto o ensino fundamental, ela relata “entdo, era s
casa e depois fui para a escola direto. Entdo, eu ja cheguei ali, no A, E, I, O, U. E eu ndo
entendia nada”. Desse modo, a lembranga ilustra o impacto negativo de praticas
descontextualizadas de ensino da escrita, como destacado por Ferreiro (2001), ao
apontar que a reprodugdo grafica e sonora das letras ndo garante compreensao do valor
social da linguagem escrita, mas também que a supressdo dessa, na EI, pode gerar

obstaculos nos desenvolvimentos de meninos e meninas.
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Uma prética na sala da professora P3 ¢ o trabalho com os nomes proprios das
criancas, uma proposta reconhecida na literatura como potente para a constru¢do do

conhecimento sobre o sistema de escrita. A docente relata:

“Eu acho que eles tém que ir pro primeiro ano pelo menos reconhecendo o
nome. E o minimo que ele tem. E ai, o ano passado, estou eu dando escrita de
nome na lousa, e assim, eles faziam do jeito que eles achavam que era, ndo
tinha cobranga. E ai a coordenadora entrou na minha sala, nessa hora, ¢ falou
assim, ‘professora, alfabetizando?’ Eu falei, ndo. Eu estou dando escrita de
nome, mesmo porque eu ndo acredito que escrita de nome seja alfabetizagdo.
[...] ele entende o que ele ta escrevendo, ndo porque ele acha que é, sabe? Ele
sabe que, por exemplo, Samuel, ele sabe, SA-MU-EL, como ele sabe que vai,
sapo, ele junta, sabe? Tem algum sentido pra ele, a escrita do nome dele, a
letra, com o que ele t4 fazendo. Quando a gente canta, sabe? Eles vém
perguntar. Comega com a minha letra.”

A fala sugere que a professora compreende o trabalho com os nomes para além
da copia mecanica, reconhecendo seu potencial como mediador de sentidos. De fato,
Ferreiro (1999, 2001) defende que o nome proprio ¢ um dos primeiros elementos com
0s quais a crianga estabelece relagcdo estavel com a escrita, promovendo reflexdes sobre
as regularidades da lingua escrita e seu funcionamento.

Entretanto, o trecho ndo explicita em que contexto pedagodgico a proposta ¢é
desenvolvida, se em momentos de brincadeira, projetos significativos ou situagdes
isoladas. Essa auséncia de detalhamento convida a reflexdo quanto a proposta de escrita
do nome pode tanto favorecer processos construtivos, quando inserida em praticas
contextualizadas e ludicas, quanto perder poténcia se tratada de forma repetitiva ou
desarticulada das vivéncias infantis.

Contando sobre agdes passadas, P3 comenta “carimbei uma arvore e ele
escreveu A O E”; com essa situacdo fica claro a necessidade de cuidado na abordagem
da escrita na EI, pois professores podem, conforme se evidencia nos dados, nio
enxergarem a linha ténue que existe entre uma atividade iniciada a partir de um desenho
ou curiosidade da crianga, uma experimentagdo como proposta por Ferreiro (2001), que
considera fundamental a liberdade da crianga para explorar a escrita antes de qualquer
sistematizagdo formal; com uma atividade sistematica, disfarcada de letramento, como
no exemplo trazido por P3.

Um episddio significativo ocorre ao final da entrevista com a professora P3,
quando, de forma espontanea, ela entrega a pesquisadora um caderno de atividades
(anexo A) que utilizava com as criangas até certo tempo atrds, comentando com pesar

que nao o utiliza mais. O material apresenta exercicios de associagdo entre imagens e
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vogais iniciais, evidenciando uma pratica voltada ao reconhecimento de letras de forma
descontextualizada e mais proxima de uma légica escolarizante.

O gesto da professora ¢ o sentimento de frustragdo expressos em sua fala
permitem perceber uma tensdo entre sua compreensdo sobre o trabalho com a
linguagem escrita e as orientagdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo
infantil (2019), que propde que a escrita seja vivida como pratica social, inserida em
contextos significativos para as criangas, € ndo como antecipagdo da alfabetizacdo
formal. Como aponta Fratelli (2022), a interpretacio do curriculo pode gerar
insegurangas entre os professores, especialmente quando o documento apresenta
conceitos amplos e exige articulagdo entre teoria e pratica.

A reagdo da professora evidencia que determinadas praticas, como o uso do
caderno, representam para ela uma forma concreta de “ensinar” e acompanhar o
desenvolvimento das criancas. A supressdo desse recurso parece desestabilizar sua
atuacdo, especialmente quando nao ha clareza sobre como substitui-lo por outras
estratégias que também permitam observar avangos na aprendizagem. A dificuldade em
reconhecer sentido na mudanca pode indicar um deslocamento ainda em curso em sua
trajetoria docente, exigindo media¢do formativa mais proxima e sensivel ao contexto.

Nesse cenario, torna-se essencial investir em processos de formagdo continuada
que ndo apenas apresentem os fundamentos do curriculo, mas que dialoguem com as
praticas ja existentes, favorecendo ressignificagdes pautadas na escuta, na reflexao
critica e na construgdo coletiva do conhecimento docente (Tardif, 2014). Assim, ¢
possivel promover um movimento real de transformacgdo, sem deslegitimar saberes
construidos na experiéncia, mas ampliando-os a luz de novas concepgdes pedagdgicas.

Para ilustrar como a liberdade e a autonomia das criangas podem ser respeitadas
em situagdes significativas, a professora P4 compartilha “eles estdo muito interessados
nas letras, em relacionar as letras aos sons”. Tal interesse, espontdneo e genuino, ¢
valorizado por Soares (2023), que defende que o trabalho com a linguagem escrita na
infancia deve ocorrer por meio de praticas de letramento. Essas praticas, quando
inseridas em contextos socialmente significativos, possibilitam as criangas se
familiarizarem com a escrita como instrumento de comunicacdo e expressdo, sem
imposicdes relacionadas a codificagdo precoce.

A docente complementa “cada um tem um tempo. [...] meu papel [...] o de
estimular, o de preparar, o de criar conexdes para ter esse insight”; sua fala demonstra

sintonia com os pressupostos de Ferreiro (2001) e Soares (2023), para quem o papel do
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professor ¢ o de mediador de experiéncias significativas. A professora, ao valorizar os
interesses das criangas e respeitar seus tempos, garante um ambiente alfabetizador'® que
apresenta a escrita como pratica social contextualizada.

Na EI, proporcionar as criangas experiéncias com a linguagem escrita em
contextos que facam sentido € possibilitar que construam seus proprios significados
sobre o que ¢ escrever. Como afirma Mello (2012, p. 78), “o sentido que as criangas
atribuirdo a escrita serd adequado se ele for coerente com a fungao social, coerente com
o significado social da escrita.” Ainda que o adulto insista que memorizar letras seja
importante para o futuro, na auséncia de experiéncias concretas e significativas, a escrita
sera reduzida a associacdo entre letras e sons, esvaziada de sua fun¢do comunicativa e
expressiva.

Assim, ao iniciar a apresentagdo da escrita, ¢ fundamental evitar abordagens que
partam exclusivamente das letras, para ndo refor¢ar uma compreensdo mecanica e
descontextualizada. Como alerta Mello (2012, p. 81), ao focar excessivamente na
memorizacao de letras e ignorar os aspectos comunicativos da escrita, “acabamos por
ensinar a crianga que escrever ¢ desenhar letras, quando, de fato, escrever ¢é registrar e
expressar informagdes, ideias e sentimentos.” A mediacdo docente, nesse sentido, ¢é
essencial para garantir que as vivéncias com a escrita estejam sempre ligadas ao desejo
de comunicagao e a participagao na cultura letrada.

Por tudo, as concepgdes apresentadas pelas professoras revelam compreensdes
heterogéneas acerca da linguagem escrita na EI. Embora algumas falas demonstrem
alinhamento com a perspectiva do letramento, reconhecendo a escrita como pratica
social e culturalmente situada, ainda persistem tracos de uma abordagem centrada na
antecipacao da alfabetizacdo formal, com énfase no dominio técnico do sistema
alfabético. Na pratica pedagdgica, na maioria das vezes, observa-se uma maior
aproximagdo com os principios do letramento e certo distanciamento das praticas
tradicionalmente associadas a alfabetizacdo, especialmente no que diz respeito ao treino
sistemadtico de letras e fonemas.

No entanto, também se evidencia um leve conflito entre os conceitos ou na
articulagdo entre teoria e pratica, o que revela lacunas formativas que dificultam uma
apropriagdo critica e coerente da diretriz curricular e dos referenciais tedricos

contemporaneos. Essa dualidade expressa um percurso docente ainda atravessado por

13 Na E], entende-se ambiente motivador.
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influéncias da cultura escolar tradicional e por compreensdes parciais acerca do
desenvolvimento infantil, exigindo, portanto, processos formativos mais consistentes e
reflexivos.

Nesse sentido, torna-se premente a necessidade de investir em processos
formativos que favorecam a apropriacdo critica de referenciais tedricos atualizados.
Autoras como Ferreiro (2001, 2011) e Soares (2023) enfatizam que a linguagem escrita
deve ser vivenciada pelas criangcas de maneira significativa e integrada as interagdes
sociais cotidianas. Essa perspectiva ¢ refor¢ada pelo Curriculo da Cidade de Sao Paulo:
educacdo infantil (2019), ao propor situagcdes pedagodgicas que promovam a escrita em
contextos ludicos e expressivos. Quando tais principios nao siao devidamente
compreendidos pelas docentes, como apontado por Avila (2016), ha o risco de praticas
que limitam a experiéncia com a linguagem escrita, postergando ou enfraquecendo seu

desenvolvimento nos anos iniciais da infancia.

5.7.5 Praticas pedagogicas com linguagem escrita

A andlise de dados sobre a inser¢do da linguagem escrita nas praticas
pedagdgicas das professoras € aqui confrontada com os pressupostos tedricos discutidos
no capitulo de fundamentagdo tedérica, com base nos estudos de Vygotsky (1988),
Leontiev (1978), Luria (1988), Emilia Ferreiro (2001, 2011), Magda Soares (2023),
além dos direcionamentos do Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educagdo infantil
(2019). De acordo com os achados, trés subitens sdo ordenados: praticas tradicionais e
ressignificagdes; escrita emergente e sentido social; curiosidade linguistica e escuta

ativa.

5.7.5.1 Praticas tradicionais e ressignificagoes

A andlise das falas das professoras revela um movimento entre praticas
tradicionais e tentativas de ressignificagdo no trabalho com a linguagem escrita na EI.
Esse percurso, marcado por influéncias da cultura escolar historicamente estabelecida,
convive com esforcos de adaptacdo as diretrizes curriculares mais recentes, que
propdoem uma abordagem centrada na significagdo e no letramento. As experi€ncias
relatadas pela docente P1 ilustram esse duplo movimento, no qual persistem elementos
de antecipagdo da alfabetizacdo, mas também emergem praticas que buscam promover o

contato das criangas com a escrita de forma contextualizada, ludica e significativa.
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A professora P1 relata, com referéncia a praticas passadas, “sempre utilizei o
caderno para registro, registro de desenho, desenho livre, contagdo de historia e ai um
registro posterior a isso, mas fazia também o circulo, formas geométricas, atividade de
intervencdo”, o que evidencia uma abordagem tradicional se por exemplo a escrita do
nome de uma historia tivesse que ser copiado, o que pode ser visto como um vestigio de
antecipacao da alfabetizacdo, pratica ndao recomendada pelo Curriculo da Cidade de Sdo
Paulo: educacgdo infantil (2019, p.107) que orienta que “ndo € preciso escrever por
escrever’”.

Por outro lado, a mesma docente reitera “hoje em dia eu tenho apresentado
musicas [...] Tento trabalhar a questao de rima”, o que demonstra uma ressignificacdo
da pratica docente, abordagem alinhada a proposta curricular de vivéncia com a
linguagem escrita como cultura, ao invés de treino formal, aproximando-se da
perspectiva defendida por Ferreiro (2001), na qual o contato com sons e estruturas orais
¢ essencial para a constru¢cdo do conhecimento sobre o sistema de escrita.

Para além disso, a professora P1 descreve uma série de praticas que articulam o
uso de crachas, jogos simbolicos e registros na lousa como estratégias para aproximar as

criangas da linguagem escrita:

Vamos para o tanque de areia, eu registro na lousa, areia. E o que rima com
areia? Sereia, tentando... para que eles [meninos ¢ meninas] fagam essa
associagdo pelos sons. [...] Eu tenho uns jogos que eu brinco, vamos brincar
hoje de saco surpresa, mas sdo joguinhos que também tém o simbolozinho da
xicara e ai eles acabam formando xicara, como se eles estivessem brincando
de quebra-cabeca. Mas eu falo assim, o que ¢ a xicara? O x da xicara, a
xicara. para que tenha essa associagdo com o som. [...] Acho bom nesse
sentido da gente também buscar outras propostas, porque acho que acaba
sendo mais ludico, mas as vezes a questdo do registro, que acaba sendo uma
sistematizagdo, mas eu acho que ¢ o visual ali, eles acabam associando.

A fala da docente revela uma intencionalidade clara de tornar a escrita acessivel
e significativa as criancgas, utilizando jogos, oralidade e situagdes do cotidiano como
ponto de partida para provocar curiosidade e associagdo entre som e grafia. O exemplo
dado, de escrever "areia" na lousa antes da brincadeira no tanque de areia, sugere que o
registro ocorre como parte da mediagdo verbal do contexto vivenciado, o que difere de
propostas mecanicas de copia descontextualizada. O mesmo ocorre quando propde a
escrita de palavras associadas a imagens nos jogos, conectando simbolo, som e palavra.

E importante, porém, refletir sobre os limites dessa pratica. Embora esteja
vinculada a vivéncia concreta, como a ida ao tanque de areia, o foco excessivo em
rimas, fonemas isolados ou na formagdo de palavras pode, em alguns casos, escorregar

para uma logica antecipatdria da alfabetizacdo. Como alerta Soares (2023), o letramento
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na EI ndo deve se reduzir a preparacdo para a alfabetiza¢do técnica, mas deve priorizar
experiéncias em que a escrita tenha funcdo social, seja vivida em praticas reais e
contextualizadas.

A propria professora reconhece essa tensdo quando afirma “hoje em dia, o que
eu tento fazer ¢ me adequar a proposta do curriculo, que acho rico, acho importante,
mas eu acho que nao tem que ser tirada essa questao do registro. Acho que a crianca
precisa dessa continuidade.” Essa fala aponta para a tentativa de conciliar praticas
anteriores com os principios propostos pelo Curriculo da Cidade de Sdo Paulo:
educagdo infantil (2019), que valoriza o protagonismo infantil, a escuta e a mediagao
em contextos significativos.

E fundamental, portanto, que o registro realizado em sala nio seja uma mera
sistematizacdo isolada, mas uma forma de dar visibilidade as experiéncias vividas, a
linguagem compartilhada e aos sentidos construidos pelas criangas. Quando inserido
nesse contexto, o registro pode, sim, ser um recurso potente de mediagao e de ampliagao
das praticas de letramento, desde que articulado a uma escuta ativa, a brincadeira e as
interagdes significativas.

Assim, observa-se que, mesmo inserida em um contexto permeado por praticas
convencionais, a docente busca caminhos de ressignificacdo que dialogam com os
principios do letramento e com as orientagdes curriculares vigentes. Esses movimentos
revelam a poténcia da autorreflexdo pedagodgica como eixo estruturante para a
transformacgdo das praticas e para a valorizacdo da linguagem escrita como experiéncia

cultural significativa na EI.

5.7.5.2 Escrita emergente e sentido social

A escrita emergente na EI revela-se como um processo fundamental de
constru¢cdo de sentido e inser¢do cultural, especialmente quando parte de iniciativas
espontaneas das proprias criangas e essa dindmica ¢ evidenciada na fala de P2, ao relatar
que “comegamos a escrever cartas, sO que partiu das criangas [...] eu escrevia na lousa e
ai eles iam 14 e escrevia a carta”, essa pratica se aproxima dos principios defendidos
pelo curriculo, pois a escrita emerge de interesse genuino e participa de um contexto
real. Conforme o documento orientador “a escrita deve estar inserida em contextos reais

de uso” (Sao Paulo, 2019, p. 106).
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Ainda, a docente acrescenta “além de ser a escriba 14 na lousa [...] eu posso
trabalhar com rétulos, marcas, coisas do cotidiano da crianga”, pratica condizente com a
proposta de ambientacdo letrada, pois “a convivéncia com a cultura escrita [...] deve
acontecer [...] com uso significativo da escrita” (Sao Paulo, 2019, p. 79). Tais interagdes
com a cultura escrita se ddo de forma concreta e com propdsito comunicativo,
promovendo aprendizagens que respeitam os interesses € vivéncias das criangas.

Dessa forma, evidencia-se que a valorizagdo das produgdes espontaneas e dos
interesses infantis contribui para uma abordagem mais significativa da linguagem
escrita na EI, pois parte do que ¢ social e cognitivamente relevante para a crianca. Essa
perspectiva encontra respaldo em Ferreiro (2001), bem como Soares (2003). Assim, ao
acolher os interesses das criangas e suas manifestacdes espontaneas, o educador ndo
apenas se alinha as diretrizes curriculares, como também amplia as possibilidades de

apropriagdo da escrita como pratica cultural e social.

5.7.5.3 Curiosidade linguistica e escuta ativa

A escuta atenta e a valorizagdo das experiéncias infantis aparecem como
elementos centrais nas praticas pedagogicas relatadas pela professora P4, que demonstra
sensibilidade para transformar os interesses das criangas em oportunidades
significativas de aprendizagem da linguagem escrita. Suas a¢des evidenciam uma
perspectiva dialdgica e responsiva, em consondncia com os principios do Curriculo da
Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), que orienta o planejamento a partir da
escuta e da participagdo ativa das criangas no cotidiano escolar.

A professora P4 revela praticas pedagdgicas que articulam escuta sensivel,
interesse infantil e experiéncias significativas com a linguagem. Ao relatar uma

atividade com formas geométricas, compartilha:

E essa semana eu fui trabalhar formas geométricas s6 com as figuras das
formas. E ai eles perguntaram, se o quadrado tem quatro lados e o retdngulo
também tem, por que que quadrado comeca com qua? [...] Eu escrevi circulo,
quadrado, retangulo e tridngulo. [...] Quadrado comeca com essas trés
letrinhas. Quatro comega com essas trés letrinhas.

A partir da curiosidade espontanea das criangas, a professora registra os nomes
das figuras e estabelece relagdes sonoras e graficas, valorizando a construgdo ativa de
conhecimento. Essa escuta atenta ¢ a valorizagdo da curiosidade infantil favorecem a
insercdo da linguagem escrita em contextos cotidianos € com fun¢do comunicativa,

como propdem Geraldi (2013b), ao compreender a linguagem como forma de significar
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o mundo, e Soares (2023), que defende o letramento em praticas sociais reais. Tal
postura também dialoga com o Curriculo da Cidade de Sdao Paulo: educag¢do infantil
(2019) que orienta o planejamento com base nos interesses das criangas.

Em outro momento, a professora afirma “a gente criou o monstro das cores [...] €
nomeou as emocgdes e escreveu”’, descrevendo uma proposta em que linguagem oral,
expressao subjetiva e registro escrito se articulam de forma integrada. Ao reconhecer o
valor pedagogico das experiéncias vividas e escutadas, a pratica da docente se distancia
de uma légica escolarizante e se aproxima de uma concepgao de escrita como mediacao
cultural e afetiva. A escrita ndo surge de maneira descontextualizada ou mecanica, mas
como extensdo das interacdes, emogdes ¢ descobertas do grupo. Dessa forma,
evidencia-se uma abordagem que considera o sujeito infantil em sua totalidade,
promovendo experiéncias significativas que contribuem para o letramento na EI, sem
antecipar a alfabetiza¢do formal.

Relatando outras experiéncias em sala, a professora compartilha uma pratica:

Quando proponho atividades no papel, oriento que comecem a trabalhar e,
enquanto isso, vou passando com o pincel atdmico e escrevendo o nome
deles na folha. Algumas criangas dizem ‘ndo precisa no meu, porque eu ja
sei’, e de fato demonstram isso, como a Valentina, que escreve perfeitamente
o proprio nome. Outras pedem: ‘Prd, escreve o meu pra eu copiar’, € entdo
escrevo na lousa. Aproveitamos esses momentos para conversar: ‘Pérola
comega com P. Olha, Helena e Eloisa comecam com a mesma letrinha, tém o
mesmo som’. E um movimento que parte do interesse deles, especialmente
pelo nome proprio. E ainda surgem comparagdes que instigam: ‘Jacob
comega com J, Yercom comega com Y’, e ¢ mais dificil para eles. Mas estdo
muito interessados em relacionar letras aos sons.

Esse relato revela como o uso do nome proprio se configura como uma
estratégia significativa para a abordagem da linguagem escrita na EI; autoras como
Ferreiro (2001) defendem que o nome, por ser uma referéncia pessoal e afetiva,
constitui-se como ponto de partida privilegiado para a reflexdo sobre o sistema de
escrita alfabética, permitindo a crianca observar regularidades e desenvolver hipdteses
sobre sua estrutura.

Sob essa mesma perspectiva, Mello (2020, p. 30) refor¢a que ““a crianga nao se apropria
da escrita apenas porque o educador deseja imensamente ensina-la, mas apenas quando
a escrita faz sentido para ela, quando o resultado da escrita responde a uma necessidade
criada na crianga”. Inspirando-se em Vygotsky, a autora argumenta que, assim como a
linguagem oral emerge da vivéncia social, a escrita precisa tornar-se uma necessidade

real e funcional na vida da crianga para que se constitua como objeto de apropriacao.
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Nesse contexto, a pratica da professora ilustra uma mediagdo sensivel e coerente
com os pressupostos construtivistas do letramento, em que o ensino da escrita ndo se
restringe a codificacdo de letras, mas a inser¢do em praticas significativas e
culturalmente situadas.

Concluindo, as praticas apresentadas revelam interesse no sentido de incorporar
a linguagem escrita como linguagem social, cultural e significativa, em alinhamento
com o Curriculo da Cidade de Sao Paulo: educag¢do infantil (2019). Apesar de ainda
haver tragos de sistematiza¢do antecipada em algumas falas, predomina o movimento de
ressignificagdo e abertura a escuta das criangas, a mediagdo ativa e a valoriza¢do do
contexto, fazendo-se claro que, a escrita, como instrumento de desenvolvimento
cognitivo e de expressdo, deve ser inserida na EI, respeitando o tempo e o interesse das

criangas, tal como preconizado no documento “a crianga deve conviver com a cultura

escrita [...] desde que mediada por experiéncias auténticas” (Sao Paulo, 2019, p. 107).

5.7.6 Desafios enfrentados

A inser¢do da linguagem escrita na EI constitui um dos grandes eixos de debate
e reflexdo na pratica pedagdgica ha tempos e apesar das orientagdes curriculares, como
as contidas no Curriculo da Cidade de Sdao Paulo: educac¢do infantil (2019), apontarem
para a valorizagdo de vivéncias significativas com a cultura escrita, as professoras
enfrentam diversos obstaculos em suas praxis, que vao desde a falta de formacao pratica
até a pressao institucional e familiar.

Um dos desafios mais recorrentes observados na fala das professoras € a tensao
entre a ndo antecipagdo da alfabetizacao e o desejo docente de avangar no trabalho com
a escrita. A professora P1 afirma “ndo tenho inten¢do de alfabetizar”, sinalizando sua
frustracdo diante do que percebe como um limite imposto pela rede. Ainda que
compreenda a proposta de ndo sistematizar a alfabetiza¢do na EI, ela reflete “mas eu
acho que dava pra caminhar um pouquinho mais [...] eu sinto que pra rede, ndo sei, ¢
malvista essa questdo”, revelando o desafio de equilibrar os principios do curriculo com
o potencial das criangas, as expectativas das familias e suas proprias convicgdes
profissionais.

Diante disso, ¢ importante destacar que o problema nao reside na sistematizagao
do trabalho com a linguagem escrita, mas na forma como essa sistematizacdo ¢

compreendida e conduzida no cotidiano pedagdgico. A EI requer planejamento
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intencional e propostas organizadas, que garantam o direito das criangas ao acesso a
linguagem escrita como pratica social. No entanto, como orienta o Curriculo da Cidade
de Sdo Paulo: educagdo infantil (2019), tal sistematizagdo deve se dar por meio de
experiéncias significativas, ludicas e contextualizadas, e ndo por atividades mecanicas e
descoladas da vivéncia infantil. Soares (2023) reforca que o letramento na infincia nao
se constréi pela antecipagdo técnica da alfabetizacdo, mas pela vivéncia reiterada de
situagdes sociais de uso da linguagem, nas quais ler e escrever facam sentido. Assim, o
papel do professor ¢é, justamente, mediar essas experiéncias de forma planejada, e ndo
eliminar a escrita do cotidiano escolar, mas sim garantir que ela se inscreva em praticas
culturais significativas.

A formacao profissional também ¢ mencionada como insuficiente para enfrentar
as complexidades do trabalho docente na EI. A fala de P1, ao afirmar “eu gostaria de ter
formagdes profissionais que ndo s6 teorias, sabe? Que trouxessem propostas mais
praticas”, revela a percepcao de uma distancia entre os conteudos tedricos oferecidos e
sua efetiva aplicabilidade no cotidiano escolar. Essa queixa explicita a urgéncia de
propostas de formacgdo continuada que integrem teoria e pratica de maneira dialdgica e
contextualizada. Nesse sentido, destaca-se a importancia de uma profissionalizagdo
docente!'®, segundo Gorzoni e Davis (2017), que, partindo da formagdo inicial, avance
para um processo mais sistematico, envolvendo a apropriagdo critica de saberes e
praticas, o aperfeigcoamento continuo das competéncias e a consolidacdo de uma
profissionalidade comprometida com a realidade educativa.

De mais a mais, P2 amplia a compreensdo desse cenario ao mencionar que “ha
essa cobranca, tem que explicar pros pais”, evidenciando a pressao social e institucional
que incide sobre a pratica docente. A cobranca, por parte das familias, geralmente esta
associada a concepc¢ao tradicional de que o sucesso escolar estd vinculado a aquisicao
precoce da leitura e da escrita. Ainda que a valorizacdo da linguagem escrita na EI seja
pertinente, o problema ndo reside em sua presen¢a no cotidiano escolar, mas sim na

maneira como essa inser¢ao se da. O Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacgdo

4 Com base no texto “O conceito de profissionalidade docente nos estudos mais recentes”
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infantil (2019, p. 170) adverte que “o direito a cultura escrita ndo significa agdes
focadas no treino da linguagem escrita”, como muitas vezes supdem 0s responsaveis.

Além da pressdo externa, a professora relata que ha também “colegas que nao
acreditam nisso”, em referéncia ao novo modelo de trabalho da EI proposto pela rede,
revelando um embate ideoldgico dentro do proprio coletivo docente. Tal cendrio
demanda das educadoras uma postura de resisténcia e coeréncia para sustentar praticas
alinhadas aos principios curriculares, mesmo diante de discursos contrarios que ainda
refletem visdes escolarizantes e tecnicistas da infancia e da linguagem.

Vale relembrar a fala da professora P3, conforme ja4 mencionado anteriormente,
ao relatar a abordagem da coordenagdo durante uma atividade de escrita do nome, no
qual a docente revela o desconforto gerado por interpretacdes rigidas sobre o que se
entende por alfabetizagdo. Tal episodio ilustra ndo apenas a tensdo entre pratica
pedagogica e vigilancia institucional, mas também a fragilidade da mediac¢ao formativa
que deveria apoiar a construcdo de sentidos pedagogicos mais alinhados as diretrizes
curriculares. Assim, a dificuldade enfrentada pela professora nao se restringe ao fazer
em si, mas a constante necessidade de justificar suas escolhas didaticas, mesmo quando
estas se mostram coerentes com os principios da EI. Essa situag¢do reforga a importancia
de uma formacdo continuada critica e contextualizada, que favoreca o didlogo entre
docentes e coordenadora, promovendo uma compreensdo compartilhada sobre
concepgdes de infincia, de praticas pedagdgicas e de expectativas institucionais.

Ademais, as constantes mudangas nas orientagoes didaticas também sdo vividas
como desafios, como aponta P3 ao relatar “tudo em letra bastdo, e agora ja ndo pode
mais [...] d& um no na cabega do professor [...] um monte de professor mudando”. Sua
fala evidencia o impacto de normativas que, muitas vezes, ndo sao acompanhadas de
formagdes consistentes ou de esclarecimentos metodoldgicos que possibilitem a
compreensdo ¢ a adesdo dos docentes as novas propostas. Ela conclui “vejo que tem
professor ja desesperado [...] ndo tem confianca naquilo que faz”, sinalizando o efeito
desestabilizador de diretrizes que se alteram sem mediagao pedagdgica suficiente.

No que se refere ao uso da letra bastdo, ¢ fundamental esclarecer que o
Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educa¢do infantil (2019) ndo a proibe, mas orienta
que as criangas tenham acesso a diferentes tipos de letras, inseridas em contextos reais
de leitura e escrita. A recomendagdo nao ¢, portanto, de exclusdao, mas de ampliagdo do
repertorio visual e textual infantil. A restricdo ao uso exclusivo da letra bastdo,

frequentemente adotada por algumas instituicdes, parece decorrer da intencdo de
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promover esse contato com a diversidade grafica. Contudo, na auséncia de uma
formagdo continuada que esclarega tais orientacdes a luz dos principios do letramento,
muitos professores acabam enfrentando insegurancas e dividas quanto a pertinéncia e a
coeréncia de suas praticas pedagdgicas.

E justamente por meio do contato com as marcas graficas em contextos
significativos que a crianga desenvolve hipoteses sobre o sistema de escrita,
transformando, segundo Vygotsky (1988), suas estruturas mentais ¢ ampliando suas
capacidades simbdlicas. Nessa perspectiva, a escrita ndo ¢ apresentada como treino
técnico, mas como parte das praticas sociais e culturais nas quais a crianga esta inserida.
Como reforga Ferreiro (1999; 2001), ao escrever seu nome ou explorar palavras
presentes no cotidiano da sala, a crianga atribui sentido ao que escreve, experimenta o
funcionamento do sistema de escrita e participa ativamente da constru¢do do
conhecimento.

Por fim, a professora P4 expressa com sinceridade os desafios enfrentados para
transformar sua pratica pedagdgica diante da auséncia de fundamentos teoricos que
sustentem suas agoes, “¢ ai que eu falo que me faltam pernas [...] eu ndo tenho subsidios
teoricos [...] eu ndo tenho esse olhar”, revelando sua caréncia de referenciais que
permitam compreender com mais profundidade o que se faz em sala e por que se faz,
reafirmando um sentimento de limitagdo que compromete o planejamento intencional e
reflexivo da pratica docente.

Além disso, a professora problematiza o efeito que a ampliagdo do
conhecimento pode causar no ambiente coletivo da escola, ela observa que “a medida
que vocé vai adquirindo saberes, aprimorando sua pratica, vocé vai criando um
distanciamento dos outros”, sugerindo que o avango individual, quando nao
acompanhado por um movimento de partilha, pode gerar rupturas entre os pares. Essa
constatagdo converge com a analise de Passos e André (2016, p. 12), quando afirmam
que “ndo € mais possivel esperar que cada um, individualmente, encontre respostas para
tantas e tdo complexas questdes que se fazem presentes na pratica diaria dos
estabelecimentos de ensino”. Para as autoras, torna-se indispensavel a constitui¢do de
comunidades de aprendizagem que compartilhem concepgdes, saberes e estratégias,
desenhando coletivamente solucdes para os desafios cotidianos.

Nesse sentido, a superacdo do isolamento docente exige ndo apenas a
valorizacdo da formacao individual, mas sobretudo o fortalecimento de espagos

colaborativos de escuta, de troca e de reflexdo. Como argumentam Passos ¢ André
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(2016, p. 13), o professor ¢ um intelectual que deve “analisar sua pratica, identificar os
problemas vividos, compartilhar suas davidas com os colegas e procurar encontrar
solugdes”. Essa postura critica e coletiva permite que a formagdo deixe de ser pensada
de maneira simplista e descolada da realidade da escola, para assumir um carater
situado, no qual diferentes sujeitos atuam intencionalmente, enfrentam desafios e se
constituem, juntos, como comunidade de aprendizagem (Passos; André, 2016).

Assim, a fala de P4 ndo apenas denuncia um desafio individual, mas aponta para
uma necessidade estrutural, a de uma formagao continuada enraizada na coletividade e
na partilha, capaz de fortalecer o grupo docente sem que o saber isole, mas, ao
contrario, conecte e potencialize a acdo pedagogica.

Portanto, os desafios relatados pelas professoras revelam uma rede de tensoes
que atravessa a pratica pedagdgica na El: a insuficiéncia de formagdes praticas, a
inseguranca diante das mudancas curriculares, as pressdes externas e internas e a
auséncia de clareza sobre os objetivos da escrita nessa etapa educativa compdem um
quadro que exige escuta, valorizagdo da profissionalidade docente '°, demonstrado por
Gorzoni e Davis (2017) como sendo ligada a identidade profissional, a formagao, as
condicdes de trabalho e a autonomia relativa que o professor possui para tomar decisoes
no interior de sua pratica. Como destaca o proprio curriculo “os processos de educagdo
e as aprendizagens sdao decididos no dia a dia pelos sujeitos” (Sao Paulo, 2019, p. 20), o
que implica reconhecer que apoiar esses sujeitos ¢ condicdo fundamental para uma

pratica pedagogica coerente, significativa e transformadora.

15 Com base no texto “O conceito de profissionalidade docente nos estudos mais recentes”
https://doi.org/10.1590/198053144311 Acesso em: 24 abril 2025.
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6 INDICADORES NORTEADORES PARA FORMACAO DOCENTE

A analise das falas docentes, em articulagdo com os estudos correlatos, evidencia a
necessidade premente de consolidar e alinhar determinadas concepgdes e praticas entre as
professoras que atuam na EI. Observa-se que a interpretagdo da diretriz curricular esta
diretamente relacionada aos conhecimentos prévios e as experiéncias pessoais das educadoras, o
que pode gerar compreensdes fragmentadas ou distorcidas sobre o papel da linguagem escrita
nessa etapa. Para garantir os direitos das criangas a uma educag@o pautada na ludicidade, nas
interagdes significativas ¢ no acesso a linguagem escrita como acervo cultural e elemento
formador da identidade, ¢ fundamental promover a estruturagdo de uma base comum de
conhecimentos docentes, ancorada em referenciais tedricos soOlidos e nas orientagoes
estabelecidas pela literatura especializada e por documentos curriculares oficiais.

Nesse contexto, a partir dos desafios identificados nas falas das professoras e da
fundamentagdo teoérica que orienta esta pesquisa, torna-se possivel delinear um conjunto de
indicadores norteadores para a construgdo de propostas formativas voltadas ao trabalho com a
linguagem escrita na EI. Tais indicadores visam responder as lacunas epistemoldgicas e praticas
reveladas ao longo do estudo, promovendo uma maior coeréncia entre as agdes pedagdgicas € 0s
principios do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educa¢do infantil (2019). Sdo apontados seis

eixos norteadores, que serdo detalhados a seguir.

6.1 Integracio entre teoria e pratica

As professoras expressam a necessidade de formagdes que ultrapassem a mera
exposicao teorica, reivindicando estratégias pedagogicas concretas que possibilitem a
aplicag¢do dos principios curriculares no cotidiano escolar. Como afirma P1 “eu gostaria
de ter formacdes profissionais que ndo sé teorias, sabe? Que trouxessem propostas mais
praticas”. Esse desejo revela a busca por uma formagdo que articule teoria e pratica de
forma significativa, permitindo ao professor refletir criticamente sobre sua atuagdo e
transformar sua pratica a partir de mediagdes intencionais. Esse ponto ¢ sustentado por
Vygotsky (1988) quando defende que o processo educativo deve favorecer a construgdo
ativa do conhecimento, por meio da mediacao social e do papel protagonista do sujeito
na aprendizagem.

Nesse sentido, Imbernon (2009) alerta que formacdes generalistas e
descontextualizadas desconsideram as singularidades das professoras e os desafios reais

que enfrentam em seus contextos especificos. Para o autor, a formagao continua deve
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considerar a complexidade das situagdes vividas no cotidiano escolar, sendo
imprescindivel “dar a palavra aos protagonistas da agdo, responsabiliza-los por sua
propria formacdo e desenvolvimento na institui¢do educativa na realizagdo de projetos
de mudanga” (Imbernoén, 2009, p. 53). O autor também ressalta que o profissional em
exercicio, ao ser valorizado em sua experiéncia, assume um papel “construtivo e
criativo no processo de planejamento e decisdo”, rompendo com um modelo tecnicista e
fragmentado de formagdo, marcado por “uma separagdo entre a teoria € a pratica, um
isolamento profissional [...] e uma descontextualizacao” (Imbernén, 2009, p. 55).

Dessa forma, fica evidente que a escuta das docentes e o reconhecimento de suas
experiéncias sao fundamentais para a constru¢ao de processos formativos que realmente
facam sentido. A formagdo continuada, quando pensada a partir da realidade vivida nas
escolas, torna-se um espago de reflexdo critica, transformagao e pertencimento, ao invés
de um conjunto de prescrigdes externas e distantes das demandas do chao da escola, ou

seja, possibilita acao-reflexdo-agao.

6.2 Compreensao da escrita como pratica social

Diante das recorrentes confusdes entre alfabetizagdo e vivéncia sistematizada
com a linguagem escrita, destaca-se a importancia de discutir a escrita como pratica
social e cultural, como propdem Ferreiro (2001) e Soares (2023). A fala da professora
P2 “eu posso trabalhar com roétulos, eu posso trazer marcas, eu posso trazer coisas do
cotidiano da crianga” aponta para esse caminho, mas € preciso cautela, pois o problema
ndo esta no uso desses elementos, ¢ sim na forma como sio mediados. A formacao
docente, nesse sentido, deve apoiar o planejamento de propostas que preservem o

sentido social da linguagem, evitando abordagens mecanicas ou descontextualizadas.

6.3 Leitura critica do curriculo e ressignificacio da pratica

As falas das professoras revelam incertezas quanto a aplicagdo pratica do
Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagao infantil (2019), sinalizando a necessidade
de mediagdes formativas que favorecam sua compreensao critica e contextualizada. P3
observa que “o curriculo ¢ bom. Eu acho que falta mesmo direcdo”, apontando a
caréncia de orientagdes mais claras e de espagos coletivos de estudo que favorecam a

apropriacdo do documento. Nesse sentido, a formagdo continuada deve contemplar
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momentos de interpretacdo colaborativa do curriculo, valorizando sua intencionalidade
reflexiva e evitando leituras fragmentadas ou reducionistas. De acordo com Fratelli
(2022), a tradugdo curricular demanda mediagdes constantes e coletivas e, ao adotar
uma postura aberta e dialdgica, o professor contribui para uma leitura critica do
curriculo, promovendo praticas pedagogicas coerentes com as necessidades e

especificidades dos sujeitos que compdem o contexto educacional.

6.4 Desenvolvimento da escuta sensivel e do protagonismo infantil

Indicadores norteadores na formacao docente devem incluir o aprimoramento da
escuta da crianga como sujeito ativo do processo educativo, como enfatiza o Curriculo
da Cidade de Sao Paulo: educacgdo infantil (2019, p. 170). P1 sintetiza esse olhar
assegurando “a gente parte da escuta da crianga, né? Vocé v€ que o grupo tem interesse,
a crianga tem interesse.” Logo, formagdes voltadas a escuta e a observacao atenta
ajudam a promover praticas mais coerentes com o direito das criangas a participagdo e

ao reconhecimento de seus saberes, principalmente, quanto ao trabalho com a

linguagem escrita.

6.5 Aprofundamento conceitual sobre linguagem e lingua

A duvida de P4 sobre “qual ¢ o conceito de linguagem escrita?” revela a
necessidade de investir no esclarecimento conceitual acerca dos objetos de ensino.
Geraldi (2013b) e Marcuschi (2008) defendem que a linguagem deve ser compreendida
como pratica social, distinta da lingua como sistema. Por isso, formag¢des que exploram
essas distingdes podem favorecer praticas coerentes com os fundamentos tedricos e com
0 que propde o curriculo, ao apresentar a linguagem escrita como uma das multiplas

formas de expressao.

6.6 Acompanhamento reflexivo e colaborativo das praticas docentes

Diante da solidao docente ¢ das dificuldades em sustentar transformagdes, como
relatado por P4 ao afirmar que “vocé vai criando um distanciamento dos outros”, torna-
se essencial instituir espacos de escuta, troca e acompanhamento entre pares. O

desenvolvimento profissional ndo se d4 de forma isolada, mas se constroi na
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coletividade e na reflexdo partilhada da pratica, tais espagos fortalecem a confianga
profissional, mitigam sentimentos de desamparo e favorecem a constru¢do de sentidos

compartilhados sobre o trabalho educativo.

Além disso, ¢ fundamental que a formacgdo continuada também auxilie as
docentes a construirem repertorio tedrico e comunicacional para dialogar com as
familias, uma vez que a pressdo por resultados imediatos, especialmente no que se
refere a alfabetizagdo, muitas vezes se ancora em concepgoes tradicionais € mecanicas
do ensino da escrita. Explicar as familias o trabalho sistematizado com a linguagem
escrita, ancorado em praticas sociais significativas e no respeito ao desenvolvimento
infantil, exige seguranca conceitual e respaldo institucional. Preparar-se para esse
didlogo ¢ parte da profissionalidade docente e contribui para aproximar escola e
comunidade em torno de uma proposta educativa coerente com os direitos da crianga e

com os principios da EI.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar como professores que atuam
na Emei concebem as orientacdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educacdo
infantil (2019) em relagdo a linguagem escrita, a fim de identificar principios
norteadores para uma proposta de formagdo continuada. A investigacdo revelou um
campo marcado por dissensos, lacunas formativas e praticas pedagodgicas ora
consonantes, ora divergentes das diretrizes curriculares. A partir da andlise do
questionario ¢ das entrevistas realizadas com docentes de uma Emei da rede direta da
RMESP, foi possivel alcangar ndo apenas o objetivo central da investigagdo, mas
também os objetivos especificos que subsidiaram essa trajetoria reflexiva e
investigativa.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico de identificar as concepgdes que os
professores da Emei tém das orientacdes do Curriculo, constatou-se a presenga de
compreensoes heterogéneas. Embora todos reconhegam a importincia da linguagem
escrita no desenvolvimento infantil, nem todos a integram de maneira intencional e
planejada a rotina pedagogica. Algumas falas se alinham aos principios do letramento
como pratica social e cultural, enquanto outras ainda revelam marcas de uma concepgao
escolarizante da escrita, compreendida como dominio técnico ou antecipagdo da
alfabetizagcdo. Essa dualidade revela que as professoras transitam entre referenciais
tedricos distintos, por vezes sem a mediagdo necessaria para articular teoria e pratica de
forma coerente.

Quanto ao segundo objetivo de identificar se e como, no planejamento dos
professores, ha referéncia quanto ao trabalho com a linguagem escrita, observou-se que
ha, sim, indicios de planejamento voltado a linguagem escrita, mas muitas vezes de
forma implicita e com pouca sistematizacdo. O uso da escrita emerge sobretudo em
praticas espontaneas, mediadas pela escuta das criangas e por interesses que surgem no
cotidiano, como o uso de crachas, listas, bilhetes e histérias. No entanto, essas praticas
carecem de maior intencionalidade pedagdgica e respaldo tedrico que as aprimorem.

O terceiro objetivo de identificar como as praticas pedagdgicas desenvolvidas
refletem (ou ndo) as orientagdes do Curriculo da Cidade de Sdao Paulo: educagdo
infantil (2019), percebeu-se uma tensao constante entre a diretriz curricular e as praticas

docentes. Embora as professoras reconhecam o valor do curriculo, sua aplicacao ainda
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encontra barreiras como inseguranga, falta de formagdo pratica, ambiguidade nas
orientagdes e auséncia de momentos coletivos de reflexao e formagao entre pares.

Por fim, no que tange ao quarto objetivo de identificar principios norteadores
para o trabalho com a linguagem escrita na Emei, foi atendido por meio da andlise dos
dados a luz dos referenciais teoricos da abordagem histdrico-cultural e dos autores que
discutem a escrita como pratica social. Entre os principios destacados, evidencia-se a
integracdo entre teoria e pratica, a compreensao da escrita como pratica social, a leitura
critica do curriculo e ressignificacdio da pratica, a valorizagdo da escuta e do
protagonismo infantil, o aprofundamento conceitual sobre linguagem e lingua, por fim,
o acompanhamento reflexivo e colaborativos das praticas docentes, bem como formagao
para atendimento aos responsaveis quanto a linguagem escrita.

Em sintese, os dados da pesquisa apontam para a urgéncia de uma proposta
formativa que articule teoria e pratica, promovendo o aprofundamento dos conceitos de
infancia, linguagem, escrita, letramento e alfabetizagdo no contexto da EI. Tais
formagdes devem valorizar o conhecimento prévio das docentes, promover espagos de
escuta e didlogo e oferecer subsidios para que as praticas pedagogicas estejam em
sintonia com os principios legais e cientificos que sustentam o direito das criancas a
linguagem escrita, desde que mediada por experiéncias culturais, lidicas e intencionais.

Considerando os dados obtidos, conclui-se que o Curriculo da Cidade de Sao
Paulo: educacgado infantil (2019) ndo ¢é autoexplicativo, ele exige mediagdo critica e
coletiva para que se efetive na pratica. Sua implementagdo depende da leitura situada
dos professores, o que reforca a necessidade de formacdes que valorizem sua escuta e
experiéncias. Também ¢ necessario reconhecer que hé tensdes e resisténcias legitimas,
fruto da historia profissional de cada docente e das condi¢des concretas de trabalho
vivenciadas.

Assim, a pesquisa cumpre seu papel ao evidenciar que a linguagem escrita na EI
ndo pode ser silenciada por receios infundados ou restrigdes mal compreendidas. Ao
contrario, precisa ser compreendida como um direito da infincia, como forma de
expressao, comunicacao e construcdo de sentidos. Que o professor seja o mediador
sensivel e intencional, capaz de transformar o cotidiano escolar em um espago de
letramento, respeito e poténcia.

Por fim, esta pesquisa reafirma a importancia de um trabalho com linguagem
escrita na EI que ndo se fundamente em antecipagdes, mas em experiéncias culturais e

significativas. Que os educadores sejam respeitados em sua trajetoria, mas também
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provocados a ressignificar praticas, a partir de um curriculo que reconhece a crianca
como sujeito de direitos e a linguagem escrita como parte de sua inser¢ao no mundo.
Que esta dissertagcdo sirva como instrumento de reflexdo, formagdo e escuta,
juntando-se a outras pesquisas ja produzidas. E que possa contribuir, ainda que
modestamente, para fortalecer praticas pedagdgicas mais potentes, intencionais e
respeitosas com a infancia e com os educadores que dela cuidam e aprendem

diariamente.
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Apéndice

Questionario: Concepcoes e praticas dos professores da Emei sobre a linguagem
escrita com base no Curriculo da Cidade de Sdo Paulo — educacgdo infantil (2019).

Prezada professora,
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este questionario integra a pesquisa “Linguagem escrita na educa¢do infantil: dissenso
de concepgdes e praticas”. O estudo sera realizado por meio do Programa de Mestrado
Profissional em Educa¢do: Formacdo de Formadores, da PUC-SP. Sua participagdo ¢ de
suma importancia! Espera-se que os resultados da pesquisa ajudem na reflexdo do
atendimento educacional das criangas da educag¢ao infantil quanto a linguagem escrita.

Perfil profissional e académico
Qual sua formacao inicial?

() Pedagogia

() Outra licenciatura. Especifique:

Possui pos-graduagao (lato sensu ou stricto sensu)?
() Nao
() Sim. Especifique:

Ha quanto tempo vocé trabalha na educagao?
() Menos de 1 ano

() Entre 2 e 5 anos

() Entre 6 € 9 anos

() Entre 10 a 15 anos

() Mais de 15 anos

Hé quanto tempo vocé trabalha na Educagdo Infantil?
() Menos de 1 ano

() Entre 2 e 5 anos

() Entre 6 € 9 anos

() Entre 10 a 15 anos

() Mais de 15 anos

Caso lecione em outro turno, em qual segmento?
() Educacao Infantil
() Anos Iniciais

() Anos Finais

() Ensino Médio

() EJA

() Outro (especifique)

Concepcoes sobre linguagem escrita

Como vocé entende o papel da linguagem escrita no desenvolvimento das criancas na

educacao infantil?

( ) A linguagem escrita ¢ uma habilidade natural que deve ser desenvolvida

espontaneamente pelas criangas.
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() A linguagem escrita ¢ uma construgao social que deve ser vivenciada pelas criangas,
considerando sua fun¢do na vida cotidiana e suas interagdes culturais.

() A linguagem escrita ¢ muito importante no ensino fundamental, sendo desnecessaria
na educagao infantil,

() A linguagem escrita contribui para o desenvolvimento motor e visual das criangas,
devendo ser introduzida por meio de atividades de coordenagdo motora na educacao
infantil.

Vocé acredita que a escrita na educagao infantil pode ocorrer como?

() Deve acontecer espontaneamente, pois a crianca aprende sozinha por meio da
observagao e repeticao do que vé no ambiente.

() Deve ocorrer de forma planejada, mediada pelo professor, respeitando os interesses e
as experiéncias sociais das criangas.

() Pode acontecer de forma espontanea ou planejada, dependendo da maturidade da
turma.

() Deve ser planejada apenas nos ultimos meses do ciclo da educagdo infantil, quando
as criangas ja estiverem proximas da alfabetiza¢@o no ensino fundamental.

Qual deve ser a contribui¢ao da educagao infantil para o desenvolvimento da escrita?

( ) Garantir experiéncias com a linguagem escrita, por meio de interagdes sociais,
brincadeiras, produ¢des graficas e contato com portadores reais de texto, respeitando os
processos de construgdo das criangas.

() Iniciar o processo de alfabetizagdo formal, com exercicios sistematizados de tragado
de letras, para que as criangas cheguem mais preparadas ao ensino fundamental.

() Oferecer atividades esporadicas com a escrita, como nome proprio ou escrita de
palavras simples, sem necessidade de aprofundamento, pois o foco principal deve ser o
brincar.

() Contribuir apenas de forma indireta, proporcionando ambientes alfabetizadores e
esperando que a crianga demonstre interesse espontaneamente.

Compreensao das diretrizes curriculares

Vocé utiliza as orientagdes do Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil em
seu planejamento pedagdgico? De que maneira?

Como a linguagem escrita aparece em seu planejamento?

Na sua opinido, de que formas a linguagem escrita pode estar presente no cotidiano da
Emei?

Desafios e percepcoes pessoais
Vocé encontra desafios ao trabalhar com a linguagem escrita na educagdo infantil? Se
sim, pontue quais.

Relacio alfabetizacio e letramento

Vocé ja participou de formagdes continuadas sobre linguagem escrita? Se sim, como
vocé avalia o impacto dessas formagdes na sua pratica pedagdgica?

Como vocé trabalha os conceitos de alfabetizagdo e letramento em sua pratica
pedagdgica?

Em sua opinido, qual a importancia de trabalhar o letramento na educacdo infantil?
Como isso se relaciona com a alfabetizagcdo?
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Vocé considera que o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo: educagdo infantil aborda
adequadamente a relacdo entre alfabetizacao e letramento? Quais aspectos, se houver,
vocé acha que deveriam ser melhorados ou detalhados?

Como vocé percebe o papel da escrita no processo de letramento das criangas?

Concepciao de infancia

Vocé percebe diferentes niveis de desenvolvimento das criangas em relagdo a
linguagem escrita? Como essas diferengas impactam seu planejamento pedagogico?
Vocé realiza acompanhamento do progresso das criancas em relagdo a escrita? Se sim,
poderia compartilhar algum exemplo?

Vocé acredita que a convivéncia com outras criangas influencia o desenvolvimento da
linguagem escrita? Pode citar uma situacdo em que isso tenha acontecido?

Praticas

Como o brincar pode afetar a aprendizagem da escrita na educagao infantil?

() O brincar possibilita a internalizagdo de fungdes simbolicas e sociais da linguagem,
criando contextos para que a crianga atribua sentido a escrita em situagdes ludicas e
interativas.

() O brincar ¢ importante para o desenvolvimento motor, emocional e social da crianca,
ndo estando diretamente relacionado a aprendizagem da escrita.

() O brincar favorece o interesse pela escrita, mas deve ser separado das atividades
formais de alfabetizagdo para ndo gerar confusdo nas criangas.

() O brincar pode ser utilizado ocasionalmente como recompensa ou intervalo das
atividades de escrita,

Quais materiais ou recursos vocé costuma utilizar em sala para incentivar o interesse
das criancas pela linguagem escrita? Pode citar exemplos.

Existem espacos na escola organizados com a intengdo de incentivar a linguagem
escrita? Como esses espacos sdo utilizados no cotidiano com as criangas?

Com que frequéncia vocé planeja e propde atividades de linguagem escrita durante uma
semana de trabalho? Poderia dar alguns exemplos dessas atividades?

De que maneira vocé considera o papel do professor no desenvolvimento da linguagem
escrita na educacao infantil?

De que forma os interesses das criangas sao considerados na escolha de propostas que
envolvam linguagem escrita?

Como o ambiente da sala de referéncia pode contribuir para que a escrita faga parte da
vida das criangas?

Que tipo de situagdes vocé€ cria para que as criangas compartilhem suas producdes
escritas com os colegas? Qual ¢ o efeito disso na turma?

Professora, muito obrigada pela sua contribuicio; sera de grande valia!
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Roteiro das entrevistas

P1

Quais contradigdes entre as orientagdes institucionais e a pratica vocé mais sente?

Como vocé reage quando se depara com orientagdes que parecem desvalorizar a
linguagem escrita?

O que poderia te motivar mais a investir nesse trabalho?

Pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te deixado satisfeita? Por
que?

O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre linguagem escrita na EI?

Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o que mudaria?

P2

Como vocé aprendeu a planejar atividades com linguagem escrita de forma tdo
integrada ao cotidiano?

Vocé sente apoio institucional para manter essa intencionalidade na pratica?

O que te inspira ou sustenta na constru¢ao das suas propostas com escrita?

Pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te deixado satisfeita? Por
que?

O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre linguagem escrita na EI?

Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o que mudaria?

P3

Como vocé entende o papel da escrita na educagdo infantil?

O que mais influéncia sua pratica: o que vocé acredita ou o que estd no curriculo?

Vocé consegue perceber como as interagdes entre as criangas ajudam no interesse pela
escrita?

Pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te deixado satisfeita? Por
que?

O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre linguagem escrita na EI?

Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o que mudaria?

P4

Como vocé percebe o trabalho com linguagem escrita no seu dia a dia?

Vocé sente dificuldade em planejar atividades com esse foco? Por qué?

O que vocé acha que te ajudaria a se sentir mais segura para propor esse tipo de pratica?
Pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te deixado satisfeita? Por
que?

O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre linguagem escrita na EI?

Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o que mudaria?
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Transcricdo entrevista P1

Pesquisadora: Primeiro eu quero agradecer. Muito obrigada mais uma vez, vocé estd
sendo muito gentil. Dentro das questdes que vocé respondeu 14, vocé apresentou uma
questdo, uma contradi¢do entre o que supostamente a gente tem no curriculo, como que
pode acontecer, vocé inclusive falou de desmotivacao e tal. Entdo, quais contradi¢cdes
entre as orientacdes institucionais e a pratica vocé mais sente?

P1: Eu acredito no brincar, no brincar com a intencionalidade, questdo de trazer a
crianca no centro mesmo, de procurar autonomia, que ela traga tudo que ela tem, a
criatividade, o interesse, mas o que eu me sinto desmotivada € na questao do... ndo tem
intencdo de alfabetizar, mas eu acho que Essa coisa do introduzir mesmo que de forma
ludica a gente tem que fazer, ndo sistematizando, mas a questdo de apresentar as letras
tem sido tdo desvalorizado quando se apresenta esse contexto que isso me desmotiva
um pouco. Eu sempre fiz isso, né? Apresentar a rotina, mostrando as letras, fazendo
muitos sons, trabalhando com caderno. Isso do caderno, por exemplo, ¢ uma coisa que
me desmotivou de...

P1: Voltei a fazer esse ano. Mas ¢ quando surgiu muito esse destaque dos contextos, do
brincar, ¢ me desestimulou a trabalhar caderno, por exemplo. trabalhar o nome,
trabalhar a letra, parece que isso ficou malvisto na rede, dentro do que se apresentou no
curriculo. Entdo foi nesse sentido que eu me senti desmotivada, porque a gente vai
fazendo a JEIF, vai tendo as formagdes, outras coisas vao sendo apresentadas, o que eu
achei muito interessante, o contexto, ele ¢ interessante para o dia a dia, a pratica da sala
¢ bem interessante. Mas eu me senti desmotivada, por exemplo, com o uso do caderno,
apresentar um cracha fazer o nome mesmo, parece que ficou malvisto, como se fosse
algo errado ali dentro do curriculo.

P1: Entdo, foi mais nesse sentido que eu me desmotivei. Entdo, acabei buscando
outras... E bom até pra gente estudar, procurar outras atividades, né?

Pesquisadora: SO pra ficar claro pra mim, quando vocé fala caderno, qual caderno e que
tipo de atividade nesse caderno?

P1: Caderno de desenho, que é o que eles utilizam. E sempre utilizei o caderno para
registro, registro de desenho, desenho livre, contacdo de historia. e ai um registro
posterior a isso, mas fazia também o circulo, formas geométricas, atividade de
intervengdo, que eu ja colocava ali uma forminha geométrica e eles completavam, mas
eu associava isso, vamos aproveitar ¢ fazer o nome, o uso do cracha. Atividade com a
letra inicial, ndo que eu fizesse eles fazerem, mas eu colocava ali a letra A e incentivava
para que eles fizessem a letrinha A, até sair da educagdo infantil, eu tinha isso, né?
Sabendo o seu nome, alguns numeros, fazia as vezes alguma atividade com numeros,
até chegar o nove ali, eu tinha essa proposta comigo de fazer uma atividade com o
nimero um, com o niamero dois, acaba sendo uma coisa meio que sequencial ali, mas eu
tinha essas propostas, que eu acabei hoje em dia eu ndo fago mais essa sequéncia
sistematizada dessa forma. Mas era uma forma de apresentar, que hoje em dia, com os
nossos estudos, dentro das propostas que a gente foi vendo, ndo ¢ o...

P1: usual, eu diria, né? O melhor pra crianca mesmo, né? Mas, pra mim, eu achava que
era uma forma de apresentar, mesmo que ludico, através da atividade de pintura e tudo,
mas eu incentivava essa coisa da escritinha do nome, se era algum... Fazia uma contagdo
de histdria e colocava o titulo na lousa, eles acabavam reproduzindo e eu incentivava,
nao pedia. Mas eles tinham esse interesse porque era um...

P1: decorréncia do trabalho mesmo, né? E eu acabei que fui tirando um pouquinho esse
uso do caderno e fazendo muito mais essa questdao do contexto.

Pesquisadora: Que pena, né?
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P1: E, porque eu acho que o que me desmotiva, assim, porque eu acho que pode
caminhar junto, eu acho, né? Se for uma coisa lidica, que eu nem usava bastante tinta
com essa questdo do nimero, eu acho que pode acompanhar.

P1: Mas a gente vai estudando, JEIF ¢ tudo, que tem outras propostas também, que ¢é
interessante, mas eu acho que dava pra caminhar um pouquinho mais, porque eles
gostam, as criangas gostam muito de fazer registro, eu acho que a familia valoriza muito
isso em casa, acho que atrai até um pouquinho a dar familia pra escola, porque a crianga
ta aprendendo, tem um retorno, eu acho que dava pra fazer junto, mas eu sinto que pra
rede, ndo sei, E mal vista essa questdo, ndo sistematizar, fazer a coisa de coordenacao
motora, como a gente fazia, os pontilhados, aquela coisa mais macante. Mas se fosse
algo mais leve pra crianga mesmo, eu acho que seria interessante.

Pesquisadora: Como vocé reage quando se depara com orientagdes que parecem
desvalorizar a linguagem escrita?

P1: Eu tento buscar outras formas, porque eu ainda acho importante essa questdo do
nome, algumas coisas. Eu registro, acho importante ir la para a primeira série pegando
bonitinho no lapis, tendo essas coisas que sao pré-alfabetizadoras.

P1: Logico, a massinha, tudo isso ¢ coisa da questdo de coordenagdo motora fina.
Enfim, mas eu procuro buscar outras alternativas. Hoje em dia eu tenho apresentado
musicas. Gosto muito de uma musiquinha que se chama As Letras Falam, que ¢ muito
bacana, tem muito essa coisa do método fonico. Tento trabalhar a questao de rima com
eles, as vezes coloco uma palavra na lousa.

P1: Vamos para o tanque de areia, eu registro na lousa, areia. E o que rima com areia?
Sereia, tentando... para que eles facam essa associagdo pelos sons. Eu acho que até
coloquei, né?

P1: Eu tenho uns jogos que eu brinco, vamos brincar hoje de saco surpresa, mas sio
joguinhos que também tem o simbolozinho da xicara e ai eles acabam formando xicara,
como se eles estivessem brincando de quebra-cabeca. Mas eu falo assim, o que ¢ a
xicara? O x da xicara, a xicara. para que tenha essa associagdo com o som. E ai fui
fazendo alguns joguinhos com o numero também, com os copinhos, que tem o nimero
1 para eles associarem colocando 1 no 1.

P1: Tem uns outros, um da Galinha Pintadinha que tem uma galinha e embaixo tem o
numero 1. Montei certo? Nao montou, montou errado, porque vocé€ nao contou que €
aqui, tem que ter um e aqui. Contar, a questdo da contagem. E eu fui buscando outras
formas.

P1: Acho bom nesse sentido da gente também buscar outras propostas, porque acho que
acaba sendo mais ludico, mas as vezes a questdo do registro, que acaba sendo uma
sistematiza¢do, mas eu acho que € o visual ali, eles acabam associando. Entdo, hoje em
dia, eu penso que o conjunto dessas duas propostas eu acho satisfatorio, mas eu tento
me adequar hoje em dia o que eu tento fazer ¢ me adequar a proposta do curriculo, que
acho rico, acho importante, mas eu acho que ndo tem que ser tirada essa questdo do
registro. Acho que a crianga precisa dessa continuidade. Pra ndo chegar 14 também, a
gente bate muito nisso, que a gente ndo tem que preparar a crianga pra primeira série,
mas a crianga td& num processo também, nao pode ser uma ruptura e chegar 14 e... né,
acho até ruim pra crianga falar, poxa, eu tava tdo bem 14 na Emei, me colocaram aqui,
que ¢ totalmente diferente, acho que a gente tem que ir preparando a crianga pro
processo, principalmente agora que ¢ multietario, né?

P1: Nao ¢ mais o estagio dois que voc€ poderia pensar um pouquinho em prepara-lo.
Entdo, acho que a gente tem que ter propostas que dialoguem com a Emef de alguma
forma. Sim.

Pesquisadora: E que o curriculo diz que tem que fazer isso, né?
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P1: Sim.

Pesquisadora: Olha s6 que coisa.

P1: E, mas eu ndo sei se todo mundo tem a mesma impressdo. Eu ndo acho que é
bacana. E bem-visto pra rede. Se coloca uma atividade dessa 1a fora, uma atividade
irregida, ndo pode.

P1: Mesmo que, as vezes, esta contextualizado e tudo, mas ainda tem o mimeografado,
né? Nem sempre o mimeografado ¢ s6 pra matar o tempo da crianga. Tem uma proposta
ali, mas ¢ muito malvisto. Tem que ter toda uma justificativa com a gestdo pra fazer
uma xerox.

Pesquisadora: Af fica até cansativo, né?

P1: Entdo, vocé diz isso, vocé fala, ndo vou fazer isso. Dentro da proposta pra crianca
seria enriquecedor, como uma forma de compreensao mesmo.

Pesquisadora: O que poderia te motivar mais a investir nesse trabalho?

P1: A motivacdo € o grupo mesmo. As criangas, 1sso € 0 que mais motiva o interesse
delas.

P1: Acho que a gente vai partindo um pouco daquilo. que até para justificar para uma
coordenadora, a gente parte da escuta da crianga, né? Vocé v€ que o grupo tem
interesse, a crianga tem interesse, 0 que mais motiva mesmo ¢ a turma. Mas eu gostaria
de ter formacgdes profissionais que ndo sé teorias, sabe? Que trouxessem propostas mais
praticas.

P1: Isso, do muito tedrico, as vezes € muito cansativo. Vocé€ pensa, ndo tem visdo na
sala de aula dessa pessoa, com essa teoria toda bonita, bacana, que as vezes faz a gente
refletir. Mas eu gostaria de formagdes mais praticas. Eu acho que isso vai despertando a
gente em trazer uma proposta nova, em estudar mais teorias mais aplicadas a nossa
realidade.

Pesquisadora: Certo. Vocé€ pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te
deixado satisfeita? Por que ela te deixou satisfeita?

P1: Hoje em dia eu fago mais a questdo do registro na lousa. Eu acho que as criangas
observam mais, as vezes associam ja as letras. E a letra do meu nome, é a letra do nome
da minha mae.

P1: Isso a gente acaba fazendo na rotina. E o uso do... Acabo fazendo muito uso do
crachd. Quando eles comegam a fazer o nome deles, eles tém uma satisfagcdo tdo grande.
P1: me deixa satisfeita no sentido de ter trazido algo pra crianca. Fez um desenho livre,
ai colocou o nome. Tenho feito muito o nome deles na... Tem uma listinha com a
fotinho ¢ 0 nome, né? E eles acabam reproduzindo, mas ndo ¢ uma coisa de fazer uma
copia.

P1: E do prazer de ter escrito o nome. Quando eles trazem, ah, fiz o nome ali, eles
ficam muito felizes de ter colocado, de levar pra mae, de mostrar em casa. Eu acho que
eles acabam ficando felizes com esse retorno e até de trazer isso pra familia. Mas hoje
em dia 0o que mais me satisfaz ¢ a questdo de colocar a rotina, e eles tem o interesse de
identificar a letrinha. de ser mais ludico e gosto muito dessa proposta dos jogos, que
acaba trabalhando a escrita, os numeros, né?

P1: Que eles gostam muito, acaba sendo ludico e eles vao associando tanto a questao de
contar quanto a questdo das letras de forma... as palavrinhas, fico bastante satisfeita de
trazer o brincar, o ladico, mas que eles estdo associando e eles ficam muito felizes de
ser uma conquista individual assim, eles ficam felizes.

Pesquisadora: E impressionante o quanto eles gostam, né? Nossa, eles pedem para fazer
isso. E muito legal de ver.

Pesquisadora: O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre linguagem escrita
na educagao infantil?
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P1: Eu gostaria de propostas ludicas mesmo, que atendessem ao nosso curriculo. Eu
acho que a gente diria questdes mais praticas.

Pesquisadora: De mostrar mesmo, olha como que té trabalhando a escrita.

P1: Como que eu posso colocar isso dentro dos contextos que a gente ja utiliza, que ¢é
tdo bacana essa questao do rodizio, do interesse da crianca, dela ir e ficar mais livre.
Porque eu acho que ai a aprendizagem acontece mais leve. Mas eu gostaria de estudar
coisas mais praticas mesmo. Que atendesse a toda essa proposta do escrito, mas que a
gente pudesse adequar isso com o curriculo da Cidade de Sao Paulo.

Pesquisadora: Ultima. Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema,
0 que vocé mudaria?

P1: Eu traria o método fonico para a prefeitura de Sao Paulo. Eu colocaria. Acho que a
gente pode ampliar. Eu acho que atenderia bem o curriculo, o método fonico. Nao tem
cOmo nao comparar.

P1: Minha filha estuda na escola que tem o método do Mackenzie, que ¢ o método
fonico. Eu acho muito legal. Eles tém uma prancha muito ilustrativa e eles fazem a
atividade a partir de uma dramatizagao, de uma contagdo de historias. Tem uma
continuidade de personagens que participam de algumas historias, vivem algumas
coisas ¢ ai nisso eles vao introduzindo essa questdo das rimas, acaba tendo uma questao
escrita ai, mas muito ludico, método muito bacana. Eu acho que entraria alguma coisa
nesse sentido.

Pesquisadora: muito obrigada. Sera de grande ajuda. E sempre um prazer te ler ou te
ouvir. Vocé€ ¢ uma professora excepcional.

P1: Imagina, a gente esta em construgao.

Transcricio da entrevista com P2

Entrevistadora: Entdo, a primeira pergunta, como vocé aprendeu a planejar atividades com
linguagem escrita de forma tdo integrada no seu cotidiano?

P2: Eu aprendi na pratica, com a experiéncia do dia a dia, tive informagdes, até mesmo, ndo
Cei, Mg2, Mgl. E ai eu fui colocando do cotidiano. Na faculdade também eu aprendi que se
vocé pegar um folheto de mercado, vocé coloca na mesa, a crianga ja vai ter contato com a
escrita também. Entdo, ¢ com a pratica mesmo e um pouco da teoria da faculdade.
Entrevistadora: Legal, hein?

Nunca tinha escutado ninguém falando que tinha aprendido isso na faculdade.

P2: Aprendi. As minhas professoras até falavam, se voc€ nao for uma boa professora, eu vou te
pegar, te puxo pelo pé, viu? Daqui a alguns anos.

Muito boa. Otimo.

Entrevistadora: Vocé sente apoio institucional para manter essa intencionalidade na pratica?
P2: Sim, sim. Inclusive no PEA tem falado sobre isso, né?

E a nossa formagdo esse ano sobre a linguagem escrita. Ai acredito que sim, ndo tem barreira
nao.

Entrevistadora: Entendi, mas antes dessa formacao deste ano, vocé ja tinha esse apoio antes?
P2: J4 tinha o apoio também, porque assim que eu entrei, eu tive essa orienta¢ao, vocé nao vai
trabalhar com a escrita sistematizada. Assim que eu entrei, no primeiro dia, a organizago
explicou o que sao as interagdes e brincadeiras e ai eu continuei.

Sabia que estava no caminho certo, ndo ¢? De so apresentar mesmo.

Entrevistadora: Entendi, entdo pra vocé ficou claro que... Ela falou pra voc€ que ndo poderia
trabalhar a escrita sistematizada, e isso foi claro, voc€ entendeu o que ela quis dizer. Vocé nao
entendeu como uma proibigao.

P2: Nao, porque acho que ja vem da formagao, né? Da faculdade, da universidade.
Entrevistadora: O que te inspira ou sustenta o seu trabalho na construcao das suas propostas
com a escrita?
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P2: Ah, ¢ o trabalho, assim... Eu sei que os pais, eles cobram muito, né? Ent3o, o que sustenta ¢
assim, a crianga, ela precisa ter esse contato, ela vai ter esse contato 14 no ensino fundamental. E
como fazer isso de maneira leve? Que ¢ de maneira ludica, né?

P2: Trabalhando. Eu sei que ha essa cobranga, tem que explicar pros pais, mas isso tem
sustentado também, que a gente tem que trazer de alguma forma isso pra eles. Pra eles ndo se
prejudicarem 14 na frente, né?

Entrevistadora: E o que significa se prejudicar 14 na frente?

P2: Se prejudicar € ter o contato ali com a escrita de primeira.

P2: Ah, o que ¢ isso? Cai em duvida, né? E ali ja vai abrir as portas pra ele, né? Tendo contato
aqui na educagfo infantil.

Entrevistadora: Entdo, vocé ta falando que aqui na Educagao Infantil que a gente precisa letrar.
P2: Nao, ndo letrar, mas sim s6 pelo menos ter contato. Como eu posso dizer, assim, Ele vai
saber que aquele rétulo tem um significado. Que quando fala, tem um significado na escrita.
Mas isso, ndo letrar, letrar de sistematizar.

Entrevistadora: Entendi.

Vocé pode me contar sobre uma proposta com escrita que tenha te deixado, assim, muito
satisfeita? E por que que ecla te deixou satisfeita?

P2: Sim, é... Em outra escola, né, participei em Emei também, onde eu trouxe um livro de
Correios. Eu ndo lembro agora o nome do livro.

P2: E ai n6s comegamos a escrever cartas, s6 que partiu das criangas. Elas falavam, professora,
escreve na lousa. Ai, te amo, escreve na lousa que eu quero um escorregador no parque. Ai a
gente comecou a fazer essa carta espontanea. Eu escrevia na lousa e ai eles iam 14 e escrevia a
carta.

sendo pra mde, pra diretora, pra coordenadora. Ai eles iam levar essa carta pra diretora, a
diretora se surpreendia, n¢? Eu até ficava com receio, como quem diz assim, ah, vocé ta
ensinando a escrever? Mas ndo, ela viu de uma forma que foi uma brincadeira e que eles
queriam, eles tinham essa curiosidade, né?

Entrevistadora: Qual que era a turma, qual a idade?

P2: Ai era 7TH, entdo era essa idade, né, que a gente ja trabalha agora.

Entrevistadora: Ah, ta, 4 € 5 anos.

P2: 4 e 5 anos.

Entrevistadora: Ta certo. O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre a linguagem
escrita na educacgdo infantil?

P2: E ampliar mesmo, aprender mais, ter mais propostas, mais sugestdes que eu posso trabalhar
além disso, além de ser a escriba 14 na lousa, né? Eu sei que tem... assim, eu posso trabalhar
com votos, eu posso trazer marcas, eu posso trazer coisas do cotidiano da crianca, mas € isso
mesmo? Estou no caminho certo? Entdo, eu acho que ampliar essas experiéncias.

P2: Além do que eu ja trabalhei, ampliar mesmo.

Entrevistadora: Entendi. Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o
que vocé mudaria?

P2: Na verdade, ndo ¢ que eu mudaria. Eu acredito nas brincadeiras e interagdes referentes ao
contato com a escrita. Mas eu acho que precisa ter mais formagdes, sim, sobre isso. Engajar
mais. Nao somente, ah, tem um video ali e vocé€ vai fazer uma, duas propostas.

P2: Porque cada territorio tem sua realidade, né? Af eu posso trazer aqui algo, mas que néo ¢ da
realidade. Entdo trazer mais coisas da realidade do territorio, acho.

Entrevistadora: Vocé gostaria de falar mais alguma coisa sobre a linguagem escrita?

P2: Nao, a questdo assim que me pega um pouco ¢ ainda realmente tem profissionais, tem
colegas que ainda ndo acreditam nisso, entdo eu tenho que ir um pouco contra a mao. Isso é a
realidade, estou sendo sincera, né? Vocé vai contra a mio, mas eu aprendi assim, eu posso
trabalhar assim, eu acredito assim. Eu sei que eu, quando crianga, eu tive o primeiro contato, eu
ndo fui para o Cei, ndo fui para a creche, € nem na Emei.

P2: Entdo, era s6 casa e depois foi para a escola direto. Entdo, eu ja cheguei ali, no A, E, I, O,
U, e eu ndo entendia nada, né? Eu falava, ¢ ai, agora? Eu s6 sentei na cadeira, cheguei atrasada
ainda na escola, no meio do ano, e aquela sistematizac¢do, entdo acho que pode ser também, ¢
devido a isso, eu concordo com o que a prefeitura tem trazido.
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Entrevistadora: Quando vocé falou que tem alguns colegas seus que ndo concordam, nao
concordam com o que exatamente?

P2: Nao concordam com esse método atual, a crianca ela vai aprender assim, s vou mostrar um
exemplo, vou mostrar aqui a palavra completa, entdo, acredito que, logico, € uma atualizagéo
profissional, tem que se atualizar. Aprenderam assim, ministraram assim. Nao vou falar que ¢
no geral, isso em outras escolas acontece também. E assim, ndo digo o que acontece aqui, forgar
a crianga. Vocé chegar e falar para a crianga, é assim, se vocé nao fizer certo, entdo é impondo.
P2: Entdo, acho que eu ndo concordo com isso. Eu falo isso porque me marcou de uma outra
escola que eu trabalhei e a professora ela fez isso, ela fazia isso. Se a crianga ndo escrevesse
corretamente, ia ter que refazer.

Entrevistadora: Com 4 e 5 anos?

P2: Com 4 ¢ 5 anos.

P2: Ent3o ndo concordava. Ao final ela chegou ¢ me mostrou. Olha a evolugdo deles. Olha a
evolucdo dessa crianca. Ela chegou sem escrever com 4 anos, agora ela escreve, agora ela
desenha bem.

P2: Mas ai vocé ¢ uma crianga copista, né? Que s6 vai reproduzir. Entdo isso me marcou.
Loégico que a coordenadora a orientou, as outras professoras também, e vai mudando essa
mentalidade. Mas me marcou muito essa questao da reprodugao.

Entrevistadora: E marca mesmo, porque esse tipo de professora as vezes nem tem a nogdo de
que ela... A crianca sim até ta escrevendo, mas como vocé falou, ela é copista. s6 sabe copiar, ¢
s6 um sistema, mas ela ndo sabe qual o significado daquilo.

P2: Exatamente.

Entrevistadora: A funcio daquilo.

Ento, em algum momento 14 nos anos iniciais, ela vai ter uma grande dificuldade.

P2: Talvez ndo tenha uma professora que vai falar pra copiar. E ela ndo vai conseguir
interpretar, fazer, né? Vai ter dificuldade.

Entrevistadora: Muito bom.

Entrevistadora: Muito obrigada. Vocé foi muito gentil.

P2: Obrigada.

Transcricio da entrevista com P3

Pesquisadora: Entdo t4, a primeira pergunta ¢, como que vocé€ entende o papel da escrita na
educagdo infantil?

P3: E fundamental. E ele s6 tem esse conhecimento se ele tiver o contato. Se ele ndo tiver, a
brincadeira ajuda, a brincadeira ajuda. Mas ele tem que ter essa escrita.

P3: Isso faz parte do aprendizado dele. Vocé tem que ofertar isso a ele. Voc€ ndo precisa cobrar.
Ele ndo tem que ter o dominio, mas ele tem que ter a oportunidade de ter acesso a isso. E assim
que eu vejo.

Pesquisadora: O que mais influencia a sua pratica? O que vocé acredita ou o que estd no
curriculo?

P3: Com certeza o que eu acredito. Porque, como eu ja disse antes, o curriculo ele da vazdo para
varias interpretagdes.

P3: E ai, vale o qué? Que eu sei 0 meu conhecimento e como eu vou fazer o uso disso. Entdo,
com certeza, ¢ a minha pratica. Logico, que ndo foge do curriculo, mas do meu entendimento no
curriculo. Que cada um tem o seu.

Pesquisadora: E o que vocé entende do curriculo?

P3: Entdo, como eu falei, a gente estudou o curriculo por um ano inteiro. E... Na verdade, ele ¢
muito amplo. Entdo, ele ndo direciona.

P3: Ele néo direciona o professor. E, se o professor ndo tem uma certa pratica, ele se vé meio
perdido. Entdo, ele é bom, mas ele ¢ muito amplo. Entdo, cada um tem o seu entendimento.
Entdo, tem coisas ali que ndo da pra ser aplicado em toda a rede.

P3: Entdo, vocé tem que ver o que te serve e aplicar o que te serve.

Pesquisadora: E vocé vé alguma coisa sobre a escrita que te serve?
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P3: De verdade? Nao.

Pesquisadora: Vocé consegue perceber como que as interagdes entre as criangas ajudam no
interesse pela escrita?

P3: Consigo. E assim, 6, de uma maneira muito basica e muito simples.

P3: Agora ndo mais, porque nada pode. Antigamente, eu encapava todas as agendas, porque
vinha da prefeitura, né? Eu encapava todas as agendas da mesma forma. E ai cada um tinha o
seu nome. Entdo fica muito mais dificil, né, voceé...

P3: vocé... a crianga, né? A crianca identificar qual €. Entdo, assim, 0, ela falava, 0, esse aqui ¢
a letra do seu nome. E ai logo ela ja estava lendo o nome do outro, reconhecendo a letra do
outro.

P3: E assim, uma coisinha simples. A agenda, que vocé faz na capa da agenda. E dai pra frente,
todo o resto, eu acho.

Pesquisadora: Sim, mas hoje assim, vocé€ consegue ver outras interagdes também, que possam
possibilitar, entre elas mesmas?

P3: Entio, manuseio de livros, ¢ bem importante, as vezes eles ndo sabem o que esta escrito,
mas ele vé a capa, entdo ele ja vem, ja pergunta, um ja fala pro outro, as vezes nem €, mas eles,
um ja fala pro outro, ai vem perguntar, ¢ assim, eu uso muito fazer um desenho livre pra levar
pra mae, eu gosto muito de trabalhar isso, né?

P3: Porque eles acham que ele ta levando pra mae, mas na verdade eu tenho uma segunda
inten¢do nisso. E ai eles pedem pra eu escrever o nome da mae deles, para mamae, entdo ¢ um
interesse pela escrita, né? E ai logo ele ja reconhece algumas letras da mée, comega por ai e vai
longe. Tem gente que ndo vai, ta? Tem gente que para ai.

P3: Mas ai ¢ cada um... Sim, porque...

Pesquisadora: Ai sdo os niveis de desenvolvimento cada crianga.

P3: Exatamente, que ndo é cobrado nada, mas ele vai. Geralmente vai.

Pesquisadora: Vocé pode me dar, me contar sobre uma proposta com escrita que vocé tenha
feito e que vocé se sentiu satisfeita?

P3: Dalila, entdo, ta tudo muito restrito hoje em dia vocé trabalhar alguma coisa com a escrita.
E eu vou contar uma passagem rapidinha. Eu acho que eles tém que ir pro primeiro ano pelo
menos reconhecendo o nome. E o minimo que ele tem.

P3: E ai, o ano passado, estou eu dando escrita de nome na lousa, e assim, eles faziam do jeito
que eles achavam que era, ndo tinha cobranga. E ai a coordenadora entrou na minha sala, nessa
hora, e falou assim, “professora, alfabetizando?”” Eu falei, ndo. Eu estou dando escrita de nome,
mesmo porque eu ndo acredito que escrita de nome seja alfabetizagdo. Entéo, assim, a gente ndo
pode, mas ¢ uma satisfacdo pra mim, quando ele vai a lousa, que ele consegue escrever o nome,
mas ele entende o que ele ta escrevendo, nao porque ele acha que €, sabe? Ele sabe que, por
exemplo, Samuel, ele sabe, SA-MU-EL, como ele sabe que vai, sapo, ele junta, sabe? Tem
algum sentido pra ele, a escrita do nome dele, a letra, com o que ele ta fazendo. Quando a gente
canta, quando... Sabe? Eles vém perguntar. Comeca com a minha letra. Entdo, eu acho que isso
é...

Pesquisadora: Entendi. Entdo, depois dessas intervengdes que vocé teve, da coordenagdo, vocé
ndo teve mais atividades?

P3: Néo, eu continuo fazendo, Dalila. Tudo o que eu fazia mesmo, assim, a escrita de nome, foi
o que eu te disse. O que eu acho importante, eu vou continuar achando importante. Ontem
mesmo, pode falar, né? Eu tive um episodio, ndo era com a escrita, mas era um entendimento
que tem tudo a ver com a escrita. Eu fiz uma paisagem, xeroquei essa paisagem e dei pra eles,
pra eles fazerem embaixo o que eles viam na minha proposta, 0 que estava em cima, o que eles
conseguiam observar. E ai eu passei, eu dei, quando eu dou atividade, eu passo entre as mesas, o
Samuel falou assim pro amiguinho, vocé ndo fez o cachorro, mas ndo tinha cachorro na
paisagem, né? Ai eu perguntei pra ele, e onde estd o cachorro? Ele falou, aqui. Ai ele me
mostrou. Na verdade, era uma moita. E ele fez um cachorro. E a CP me chamou a atengdo
porque eu dei esse tipo de atividade. Sabe, ¢ que nem um dia eu estava dando atividade, a
crianga tinha uma arvore, né? E ai a menina falou, eu ndo sei fazer arvore. Ai o menino falou,
voceé sabe fazer nuvem? Ela falou, sim. Ele falou, pde perna. Entdo, coisas assim, vem, né?



138

P3: Que vocé passando, vocé consegue perceber isso. Que nem numa brincadeira, o menino
falou, vamos tirar no par ou impar? Eu falei, ndo, essa eu preciso ver. Porque ele ndo sabe o que
¢ par ou impar.

P3: E ai ele pos os dedinhos e falou, impar, par, impar, par, impar, par. Ai eu falei, mas e se eu
quiser comecar pelo par, impar? Ele falou, ndo, o jogo ndo ¢ assim. Porque um ¢ impar. Entdo ¢
umas coisinhas assim que tem tudo a ver com a escrita depois.

P3: Entdo ¢ isso. Mas eu continuo fazendo tudo o que eu fazia antes. Logico, muito mais
repreendida, sei 14, eu. Mas ainda fago, eu ainda acho importante que ele tenha o contato com os
livros, que eles venham perguntar o que eles fagam, o que eles escrevem, eu acho importante.
P3: Meu Samuel, que ¢ um autista nivel 3, ontem ele pegou a forminha, desenhou o contorno, ai
tirou, botou olhinho, botou umas pernas e escreveu, uaua. Estou com o papel 1a que eu vou colar
no caderno dele, né? Era auau, mas ele ¢ autista nivel 3, ele ndo fala, entdo vocé v€ que se tiver
estimulo a coisa anda, mas tem que ser estimulado.

Pesquisadora: Sim, quando vocé traz esse tipo de atividade que vocé deu de exemplo ai do
desenho, vocé pode me falar uma das intencionalidades que vocé traz?

P3: A principal? E ver como ele entende o que esta acontecendo. O que ele percebe, na verdade.
Porque o que ele percebe a partir da figura, ¢ o que ele percebe na sala, é o que ele percebe
quando eu falo. Entdo, na verdade, foi o que eu falei para CP ontem. A minha intengdo nessa
atividade ¢ a percepgdo. Depois entra todo o resto, né? Que é... Manuseio mesmo do lapis, como
ele pega, como ele pinta, mas a principal intengdo mesmo, porque eu acho importante ele ter
que respeitar os espagos que ele vai pintar. Ele ndo pode sair rabiscando tudo da torta direito.
Entdo ele tem que ter essa percepgao em si.

P3: A percepcdo mesmo, porque eu penso, se ele entendeu a minha proposta ali, de uma
maneira que eu quis que ele entendesse, né? Que pro meu olhar é o correto, mas eu quero ver se
ele ta entendendo do jeito. Entdo, se eu te falar, teve umas cinco, seis crian¢as que nao
entenderam. Porque ndo ta no tempo deles entender também. E ai ele ndo € cobrado. T4? Ele fez
o que ele achou e tudo bem. Mas a maioria entendeu. Entdo eu sei que aquela crianga que ndo
entendeu a minha proposta, eu tenho que trabalhar com ela de uma outra maneira. Ah, como?
Ainda nao sei. Ta? Eu vou investigar pra que isso acontega.

Pesquisadora: E como que voc€ sabe que a crianga nao ta no tempo? Claro, porque ela ndo
chegou ao objetivo da atividade. Mas por que vocé acha que isso acontece?

P3: N fatores. Falta de estimulo em casa. Falta de estimulo na escola. E... as interacdes dela, de
repente, ela convive com muito adulto, com menos crianga, ou ela € uma crianga que precisa
mesmo passar por um médico, de repente € neuroldgico. E ai, voc€ faz os levantamentos, ai, ah,
ndo ¢ nada disso, entdo a gente encaminha pra ver se ndo € neuroldgico, porque ela nao € assim
do nada, tem um proposito, né?

Pesquisadora: Vocé consegue me falar sobre criangas que vocé tem na sua turma? Porque vocé
falou, de repente, porque nio tem estimulos familiar. Vocé tem criangas que isso fica muito
claro?

P3: Entdo, ainda ndo. Eu tenho criancas que ndo atingem a minha expectativa. Mas eu ainda nao
sei 0 motivo. Entdo, o que eu estou esperando? Eu estou esperando a reunido de pais, para
conversar com 0s pais, para ver o ambiente dessa crianga, porque nem sempre o que ela me fala
¢ realmente o que acontece. E ai, a partir dai, eu tenho. Tenho uns trés ou quatro alunos, com
certeza, que eu preciso investigar, mas eu s6 posso ter um parametro mesmo depois que eu falar
com a familia, porque eu ndo conhego. Entdo, a crianga ¢ muito esperta, mas ela ndo tem isso
assim, 0, de concentracdo. Ela ndo consegue se concentrar em nada. Porém, ela verbaliza tudo
muito bem.

P3: Alguma coisa ta errada ai. Certo? E ai eu vou tomar a familia vem a quinta-feira e a gente
consiga conversar. Porque eu ndo conheco.

Pesquisadora: Entendi.

Pesquisadora: Voltando na atividade que vocé falou, foi uma atividade copiada, uma xerox.
P3: Foi.

Pesquisadora: Com que frequéncia vocé traz esse tipo de atividade para as criangas?

P3: De verdade, muito pouco, né? Por qué?
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P3: Uma, porque a gente, tudo aqui a gente tem que pedir permissdo, eu gosto muito de dar
recorte, entdo assim, quando € a xerox, ela fica mais facil, porque tipo assim 6, que nem
anteontem, eu dei uma atividade, era um desenho pra eles pintarem do jeito que eles quisessem,
e ai tinha os numeros embaixo, que eu ja trabalhava sequéncia numérica e recorte € montagem
daquilo. Entdo, assim, botei na lousa a sequéncia de nimeros que eu queria e deixei. E ai eles
pintaram, eles recortaram. E ai eu percebia, ndo era todos, mas a maioria olhava na lousa pra ver
que numero que tinha pra poder colar no caderno. Porque ai ficou... E eu vou te falar que tirando
essas criangas que tém muita dificuldade, todos eles fizeram. Entdo assim, eles seguiram a
sequéncia. Minha visdo ¢ com muita frequéncia que a gente faz isso. Porque assim, eu consigo?
Consigo fazer. Mas vocé ja pensou eu pegar uma revista, por exemplo, ai pego uma paisagem,
risco pra ele? Nao, fica muito mais complicado. Eu ndo vou conseguir fazer isso com 30
criancas dentro da sala. Entdo, nessa hora, o recurso da xerox, eu acho que ele ¢ valido. E logico
que ndo €... Ah, eu vou dar porque eu nao tenho o que fazer. Ai eu acho que perde sentido. Mas
quando vocé tem um objetivo, eu acho muito importante, sim.

Pesquisadora: Estamos acabando. O que vocé gostaria de aprender ou estudar mais sobre a
linguagem escrita na educacgdo infantil?

P3: Ah, eu acho que tudo é importante aprender. Porque assim, eu faco do jeito que eu acho que
¢ certo. Mas eu nao sei se o que eu acho que ¢ certo € certo.

P3: Entao eu acho assim, 0, que a gente deveria ter mesmo assim, um curso, alguma coisa, mais
direcionado mesmo pra isso, porque assim, a gente muda a visdo depois que a gente faz alguma
coisa. E eu vou citar uma experiéncia rapidinha. Eu sempre 1i pras criangas, entdo ¢ um habito,
mas a gente lé por ler, porque, né, faz parte do que a gente tem que fazer. E ai, me inscreveram
aqui na escola num curso de leitura na DRE, eis que fui eu l4. E ai, tudo tem um porqué.

P3: E eu lembro que eu fiz uma roda de leitura e eu estava lendo. Eu estava lendo Jodo e o Pé
de Feijdo. E lendo isso, ai a menina veio falar assim pra mim. Eu comecei a ler, a menina veio
falar assim pra mim. Ah, professora, meu pai me comprou uma sandalia. Ai eu falei, ah, ta
bom. Eu falei, nossa, eu t6 lendo a historia com o jeito que ela ndo td nem prestando atengao em
nada, né? Quando eu fui fazer o curso, tem tudo a ver. Jodo € o pé de feijao, o pé ¢ a sandalia.
Entdo ela estava mais inteirada na leitura do que eu achava que ela estava. E a mesma coisa vai
acontecer com a escrita. De repente eu vou descobrir coisas que hoje eu ndo vejo.
Pesquisadora: Ta, se vocé pudesse ter um ponto inicial, falasse, olha, eu gostaria de comegar a
entender isso daqui o que seria exatamente? Porque é muita coisa que a gente precisa entender.
Entdo, algo que mudaria, ajudaria... Entdo, volto a dizer, fica dificil eu responder essa pergunta,
porque eu acho que tudo é importante.

Pesquisadora: Mas tudo o qué?

P3: Tudo o que ele consegue aprender com a escrita.

P3: Uma silaba que ele reconhece, uma silaba que ele junta, uma letra que ele reconhece, uma
silaba que ele junta. Porque ha anos, eu ja estou aqui nessa escola ha 19 anos, entdo eu pegava
sempre terceiro estagio.

Pesquisadora: E as criangas que iam... Terceiro estagio, cinco anos.

P3: Seis.

Pesquisadora: Ah, ¢ porque antes ¢ verdade.

P3: E cles saiam da minha sala lendo silabas simples. T4? Hoje eu ndo posso fazer isso. Porque
eu tenho, eu trabalhava com carimbos, sozinho carimbava.

P3: Que nem o menino escreveu, eu achei fantastico. Eu carimbei uma arvore ¢ ele escreveu A
OE.

Pesquisadora: Silabico com valor.

P3: Entdo assim, ¢ isso. Hoje eu ndo posso fazer isso. Entdo hoje eu ndo tenho referéncia disso
que vocé esta me perguntando. Vou partir de onde? Antes eu sabia de onde eu partia. Hoje,
melhor eu ficar parada. Eu ndo estou partindo para lugar nenhum. Entendeu?

P3: Ent3o assim, vocé€ imagina a grandeza disso quando ele foi pro primeiro ano. Ele ndo
precisava fazer ar, vo, re, mas eu sabia que ele... Entendeu? Entdo, sei 14, partir de qualquer
coisa, partir de qualquer coisa ja era importante. Que hoje a gente ndo tem.

Pesquisadora: T4, deixa eu ver se eu entendi. Quando vocé responde, vocé ta falando em
relacdo a crianga. Mas e em relagdo a vocé? Eu que ainda fiquei um pouco perdida.
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P3: Entdo, ¢ em relacdo a mim o que eu disse.

Pesquisadora: E, em relagdo a vocé.

P3: Porque assim, ¢ o que eu vou passar pra ele. Entdo ¢ em relagdo a mim o que eu disse. Eu
preciso saber, nessa pergunta que vocé fez, eu ndo consigo responder. Porque eu nao sei qual € o
meu ponto de partida pra isso.

Pesquisadora: Entendi. E 14 no comeco da nossa conversa vocé falou que o curriculo néo te
traz nada em relag@o... Ndo que vocé tenha encontrado.

P3: Nao que eu tenha encontrado. Porque ai cada um tem um entendimento.

P3: E ai a gente, na prefeitura, a gente segue uma hierarquia, ta? E assim, dificilmente,
dificilmente, ndo que ndo exista, dificilmente vocé vai encontrar no professor que trabalha na
rede, uma crianga, o filho ou a filha estude na rede publica, geralmente no particular, porque ele
mesmo nao reconhece o estudo da prefeitura como bom. Entdo, como eu te falei, o publico ¢
rico, €, mas ¢ amplo, ¢ ai cada um meio que faz o que quer, ou o que a hierarquia manda.
Pesquisadora: Eu, quando comecei a estudar o curriculo, quando eu comecei a ouvir pela
minha coordenadora 14 em 2019, era sé essa questdo do brincar. E s6 brincar, brincar, brincar.
P3: Eu te falei, eu ndo ouvi nada de escrita.

Pesquisadora: Ninguém passou pela escrita?

P3: Nio.

Pesquisadora: Ficou bem desapercebida?

P3: Ficou bem desapercebida. E ai a coisa cresceu assim de uma tal maneira que tudo é sobre o
curriculo. E assim, eu ndo sei se eu que fiquei muito ultrapassada ou se eles que estdo muito
avangados, ndo consigo ainda achar o meio termo. Entdo, pra mim, ¢ bastante dificil. Entdo, por
conta disso, eu acabo fazendo como eu acho que tem que ser feito. Com respeito, com
autonomia, mas do jeito que eu acho que tem que ser feito. Que ja que eu ndo tenho uma base,
eu nao tenho um parametro.

Pesquisadora: Vocé falou com autonomia, mas uma autonomia parcial, né¢?

P3: Com certeza. Porque assim, eu ainda falo que quem té na sala sou eu. Entao ¢ assim, eu dou
autonomia a eles, eles tém que ter, com certeza, mas ndo pra eles fazerem o que eles quiserem,
porque ainda o par avangado que eu costumo dizer, o par avancado da sala sou eu.
Pesquisadora: Que tem a autonomia parcial também.

P3: Também, porque eu tenho outro par avangado fora da minha sala.

Pesquisadora: Porque existe uma amplitude muito grande, como vocé disse, né? Ultima, se
vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema, o que vocé€ mudaria?

P3: Ah, entdo, eu acho... que falta mesmo... O curriculo é bom. Eu acho que falta mesmo
dire¢do. O que eu ia fazer? O que eu pretenderia mudar? Eu acho que principalmente pra quem
ta comecando agora. Porque, na verdade, quando eu falo isso é porque a gente ja pegou uma
outra época, né? As professoras mais velhas. Mas quem td comegando agora s6 consegue ver
isso. Entdo, ele so tem isso pra se basear. E ai, a coisa ta cada vez mais solta. Entdo, o que que
eu mudaria?

P3: Eu acho que a pessoa tem que ter um direcionamento, teria que ter uma direcdo. Isso € o
foco. Porque, assim, falaram agora, né? Ah, a educag¢ao infantil pode trabalhar a escrita. E?

P3: De que forma? Que ninguém falou. Ai quando vocé faz, ta errado. Entdo pode trabalhar a
escrita, mas ninguém falou como, ninguém falou, né? Que nem, eu tinha por habito escrever
tudo de maiusculo porque eu ndo gosto da letra bastdo, mas na prefeitura, quando eu entrei,
usava-se a letra bastdo, porque a crianca entende, parariparara, td bom. Ai vocé faz aquele
esforco, tudo em letra bastdo, e agora ja ndo pode mais usar a letra bastdo. E ai, gente, vocé da
um noé na cabega do professor, nd na cabega da crianga porque ai vocé ja ndo sabe. Que nem, eu
vou continuar, voc€ acha, eu comecei os meus crachds de nome, agora eu vou mudar porque
alguém chegou pra mim e falou e eu vi ai um monte de professor mudando. Desculpa, agora ndo
da. Quem sabe para o ano que vem. Agora vai continuar desse jeito. Porque sendo eu vou dar
um no na cabega deles.

Pesquisadora: Essa ideia das letras no cracha chegou esse ano?

P3: De maitsculo s6 a primeira e mintsculo sim, s6 esse.

Pesquisadora: Com explicacdo?
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P3: Nao, ndo pode. S6 que o mesmo video que estava explicando que agora mudou, estava tudo
em letra bastdo e maitsculo. Eu falei, olha que coisa que ndo da pra se entender, né? Porque eu
acho que tinha que partir deles, se nem eles conseguiram fazer isso ainda, como cobrar do
professor? E eu vejo que tem professor ja desesperado, que ja fez os crachas com a primeira
letra, bastdo, maiusculo e depois em minusculo. Entdo assim, ¢ porque ta perdido mesmo, nao
tem confianga naquilo que faz. Porque se tivesse continuava fazendo o que estava fazendo, pelo
menos esse ano. Pra ai sim se apropriar daquilo e realmente comegar a fazer, mas desde que se
aproprie daquilo. Nao porque o sistema esta pedindo, porque a direita estda mandando, seja 1a o
que for. Porque cada um que entra quer impor o seu ritmo. E ai, fica tudo largado.
Pesquisadora: Entdo, em relacdo a essa mudanga que vocé faria, pensando no curriculo, vocé
falou que ele ¢ muito amplo.

P3: Ele tinha que ser direcionado.

Pesquisadora: E ai, voc€ consegue enxergar, por exemplo, categorias que talvez pudessem ser
trabalhadas em formagdes com os professores, como que vocé vé isso? Ja que ele é muito
amplo.

P3: Entdo, eu ndo sei te dizer em formas de categorias, ta? Mas assim, eu nao entendo algumas
coisas. Eu ndo sei nem se cabe nessa resposta porque como te falei, eu ndo entendo de
categorias. Mas por que simplesmente se apagar o alfabeto da parede?

P3: Por que se apagar isso? Eu ndo vi inten¢do. Qual a intencdo disso? Porque ele olhava e ele
via, né? Entdo, assim, ndo ¢ florear, sabe? Ai, ndo ¢, vamos trabalhar letrinhas magicas. Nao,
nao € isso. Nao ¢ isso que eu acho importante. Mas ¢ mostrar mesmo, tem que estar la. Todas as
letras, um tudo. Porque antes a gente nomeava armaério, cadeira, porta. E ultrapassado? E
ultrapassado. Na visdo de hoje, € ultrapassado. Mas a crianga tinha conta... Hoje ele ndo tem
nada. Eu vi a minha filha, por exemplo, cla via a Fanta. A primeira coisa que ela pediu na vida
foi Fanta. E a primeira coisa que ela escreveu, por que ela fez isso? Porque ela viu a escrita e ela
viu o que era.

P3: Entdo hoje ndo tem isso. A crianga aprende sozinha. Nao, desculpa, ninguém aprende
sozinha. Ninguém aprende sozinha. Porque todo mundo tem que ensinar alguma coisa pra
alguém. Se vocé achar que a crianca aprende sozinha, tira o professor da sala, bota as criancgas la
e salve-se quem puder.

Transcricao da entrevista P4

Pesquisadora: Primeira pergunta, como vocé percebe o trabalho com linguagem escrita no seu
dia a dia?

P4: No meu dia a dia, eu acho que ele se faz presente de uma forma ndo intencional, nas
praticas das leituras, das conversas. As conversas também, né? Porque as vezes a gente ta
conversando sobre alguma coisa e as criangas perguntam. ‘“Pr6, como escrevi isso?

Pr6, como?” E eu acabo fazendo na lousa pra eles verem. Entdo, eu acho que é presente
constantemente, mas nem sempre de forma intencional.

Pesquisadora: Vocé pode s6 me dar, talvez, um exemplo mais claro? Vocé falou da lousa, mas
como, por exemplo, isso poderia ocorrer? Nessa espontaneidade mesmo com as criangas.

P4: A gente tem, por exemplo, Jodo Pedro e Jodo Paulo. “E ai, professora, como escreve Joao
Pedro?” Jodo. Nos temos dois Jodo.

Entdo, um € o Jodo Pedro e o outro ¢ o Jodao Paulo. Entdo, como que escreve Jodao Paulo? Ai eu
escrevi. E essa turma aqui tem muita percepgdo sonora, da sonoridade das coisas. Entdo eles
pediram, por causa do som, o Jodo Paulo termina com O, o Jodo Pedro termina com O, os dois
comegam...

E essa semana eu fui trabalhar formas geométricas s6 com as figuras das formas. E ai eles
perguntaram, se o quadrado tem quatro lados e o retangulo também tem, por que que quadrado
comeca com qua? Eles fizeram essa associagdo. Quadrado comeca com qua e tridngulo
comega... “E quase igual falar trés, né, Pro?”

E ai eu escrevi circulo quadrado, retingulo e tridngulo. E escrevi e mostrei sim. Escrevi
quadrado e mostrei pra eles. Falei, realmente, ¢ 0 mesmo som. Quadrado comeca com essas trés
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letrinhas. Quatro comeca com essas trés letrinhas. Tridangulo comeca com essas trés, o numero
trés.

Pesquisadora: Gente, nesse retingulo mesmo?

P4: Sim.

Pesquisadora: Nossa, que maravilha.

P4: E ai eu expliquei que o retdngulo tem quatro lados, mas dois deles sio menorzinhos, mais
curtinhos, mas ¢ a partir desse tipo de pergunta, sabe? Que dai eu venho pro quadro e coloco.
Pesquisadora: Entendi. Vocé sente dificuldade em planejar atividades com esse foco?

P4: Na verdade, eu ndo planejo. Com esse foco eu ndo planejo. Quando eu planejo, por
exemplo, a nossa roda de historia. Eles manipulam os livros, t€m acesso aos livros, ai a gente
combina de escolher um para eu ler no final. E ai eu ja pensei em fazer uma lista das historias
que a gente ta lendo, pra eles saberem. Entdo eu quero por o nome do livro.

Quando eu fizer essa lista, talvez eu tenha o foco nisso, mas até agora, até porque a gente nao
deu os nomes ainda, entdo até agora eu ndo planejei nada intencionalmente com esse foco. E ai
que eu falo que me faltam pernas talvez, instintivamente, eu esteja até ja fazendo isso, mas eu
ndo tenho subsidios teodricos, sabe? Pra falar assim, ndo, eu vou fazer assim, por causa disso,
disso, disso entdo, intencionalmente, ndo. Me entende? Depois vocé vai até me encaminhando
porque € isso, quando eu falo que eu ndo tenho pernas, eu ndo tenho esse olhar. Até porque a
gente estava conversando aqui hoje, a minha turma € muito pequenininha, eu tenho criangas que
completaram quatro anos agora, em marco, tem crianga que ainda vai fazer quatro, tem criancas
de trés anos, e uma demanda socioemocional muito grande. Entdo, a gente partiu... O ponto de
partida do nosso trabalho foi criar lagos afetivos.

Entre a gente e eles e entre eles. E ai a gente comegou a falar muito de respeito, muito. Entao,
por exemplo, a gente criou o monstro das cores. Ai tem as emocdes. Entdo a gente trouxe as
cores € nomeou as emogdes e escreveu. Mas o objetivo ndo era esse.

Pesquisadora: A escrita.

P4: Entendeu?

Pesquisadora: Entendi.

P4: Entdo acontece, mas ndo € o objetivo primeiro.

E se ndo ¢é o primeiro, muitas vezes nem ¢ intencional.

Pesquisadora: Sim, é s6 uma coadjuvante.

P4: E. Acaba acontecendo no andar da carruagem.

Pesquisadora: Sim.

Pesquisadora: O que vocé acha que te ajudaria a se sentir mais segura para propor esse tipo de
pratica?

P4: Conceitos. Elementos para eu sistematizar saberes mesmo, saberes, porque como eu falei,
eu venho do magistério, ai eu fiz Educagao Fisica, eu sei que, por exemplo, sinestesicamente, eu
tenho muito a colaborar para o processo de aprendizagem de leitura e escrita, com trabalhos
corporais, mas eu ndo tenho todos os conceitos de leitura ¢ de escrita. Entao eu preciso estudar,
preciso aprender.

Pesquisadora: Entender como que a sua prética ja se relaciona com a teoria.

P4: Exatamente.

Pesquisadora: Porque ela ja tem relagdo.

P4: E como se eu precisasse de fundamentos para teorizar a minha pratica. Que é o caminho
inverso de vocé ler um livro, ler um... Um académico, né? Vocé pega aquela teoria e ai vocé vai
criar praticas a partir daquela teoria. Nao, comigo € o contrario, porque eu tenho a experiéncia,
entdo eu proporciono vivéncias, mas nem todas elas eu consigo enquadrar rétulos, sabe? Entdo
eu preciso de conteudo mesmo, de aprender.

E que eu... ndo fica claro no estudo, por exemplo, na leitura do Curriculo da Cidade.
Pesquisadora: Nao fica claro a maneira como vocg...

P4: As teorias.

Pesquisadora: As teorias em relagdo ao que vocé escreve.

P4: As teorias, o que me fundamentaria teoricamente até pra eu fazer uma analise das teorias,
pra eu ver o que melhor se encaixa a minha pratica, ou o perfil da turma que eu tenho naquele
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ano, sabe? Porque os caminhos sdo muitos, né? E ai eu preciso conhecer os caminhos pra eu
entender qual é o melhor. E eu vejo isso, eu acho que encontraria isso na teoria. Entende?
Pesquisadora: Sim, com certeza. Eu sei que vocé ja me falou que vocé ndo trabalha
intencionalmente, mas dentro de todas essas vivéncias que vocé ja teve com as suas criangas,
vocé pode me contar sobre uma proposta que mesmo nao sendo intencional, com a escrita que te
deixou satisfeita? Alguma coisa que vocé€ lembra e fala, poxa, olha, acabamos rumando pra esse
lado e eu vi assim que foi bacana, foi legal.

P4: Essa questdo dos nomes mesmo, porque eu dou, quando eu dou atividade de papel, eu
oriento que eles comecem a trabalhar ¢ ai eu vou com o pincel atdbmico e vou passando e
colocando o nome deles na folha. E ai tem crianga que fala, ndo precisa no meu porque eu ja sei.
E ai vocé olha o nome, a Valentina, ela escreve perfeitamente o nome dela. Pro, eu também sei
escrever o meu e desenho algumas letras na tentativa de... Ndo, essa ndo ¢ a letrinha do seu
nome, pronto.

E outros, pro, escreve o meu pra eu copiar. E ai eu venho pra loja e coloco as letras. E ai a gente
ja... Pérola comeca com P. Olha, Helena e Eloisa comegam com a mesma letrinha, tem o mesmo
som.

E isso ai, que a gente acaba pelo interesse deles, principalmente pelos nomes. E por conta dessas
questdes, Helena e Eloisa, eu tenho Jacob e Yercom. Jacob comega com J, Yercom comeca com
Y. E é muito dificil para eles, porque eles estdo muito interessados nas letras, em relacionar as
letras aos sons.

Pesquisadora: Sim.

P4: E ai a gente... Eu conversei, inclusive, um pouquinho com eles sobre as vogais porque eles
estavam muito interessados em som. Entdo, ndo foi minha intengfo trabalhar as vogais, mas eu
expliquei para eles que tinha um grupo de letrinhas que sdo as mais importantes porque elas ddo
som para a palavra. E ai expliquei quais eram. Entdo quando rolou, rolou por interesse deles. E
ai eu fui por esse caminho. E ai eles perguntavam coisas e eu punha na lousa porque eu acho
que essa questdo visual, né? Entdo olha o meu nome. E o seu nome, Pr6? O meu é Monica. A
primeira letra do meu nome é a mesma do Miguel. Olha, Pro! Entendeu? Entdo, foi nesse
sentido.

Pesquisadora: Nossa, muito legal. Vocé ja falou, mas ai eu gostaria que vocé aprofundasse. O
que que vocé gostaria de aprender ou de estudar mais sobre linguagem escrita na educagdo
infantil? Assim, existe algo que lhe vem a cabeca agora e vocé pensa, olha, me ajudaria muito se
eu comecasse por aqui, por exemplo.

P4: Olha, Dalila, as coisas mudaram tanto, né, que eu acho que a principio, o conceito disso na
educagdo infantil. Quando vocé fala de linguagem escrita, qual ¢ o conceito de linguagem
escrita? Porque eu venho de um tempo em que eu podia por plaquinhas nomeando tudo. E a
gente falava que a gente estava criando um ambiente alfabetizador.

Pesquisadora: Que ¢ a lingua.

P4: Onde tinha o alfabeto pela sala.

Agora... Isso ndo ¢ mais usado. Por qué? Por que t& errado? Ou por que existem propostas mais
adequadas?

Entdo, qual ¢ o conceito disso na educag@o infantil? Por quais caminhos eu tenho que conduzir
os meus alunos? As minhas criancas? Porque cada um tem um tempo. E o que eu falei, eu tenho
criancas de 4 anos que sabem escrever um nome que € polissilaba. E tenho criancas de 5. que
ndo sabem pegar no lapis, que ndo estdo preparados para isso, ndo tiveram esse insight ainda.
Entdo, qual € o meu papel para trabalhar intencionalmente isso? Porque eu penso que o meu
trabalho, a principio, seja o de estimular, o de preparar, o de criar conexdes para ter esse insight.
Entdo, eu acho que é o conceito mesmo.

Pesquisadora: Quando vocé fala que tem criancas de quatro anos que conseguem, por exemplo,
e criancas de quatro que ndo conseguem, que algumas tem esses insights, vocé acha que vocé ja
deixa claro que ndo é por conta da idade, porque elas tém a mesma idade.

P4: Exato.

Pesquisadora: O que pode influenciar isso, talvez?

P4: Eu penso que muito no ambiente familiar. E ndo t6 dizendo que essa de quatro, que sabe, ¢
porque a mae fica em cima. Mas as vivéncias que ela relata, das viagens, dos passeios em
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familia, que foi ao museu... Entdo, eu acho que isso vai abrindo um horizonte. O Miguel... n6s
fomos brincar com agua la na frente do beck e eu levei os animais de borracha 14 na brincadeira
ele se encantou pelos sapos “olha proé sapos, olha pr6” quando a gente passou pela pelo beck nao
sei se vocé ja reparou que tem uns quadros de... se eu ndo me engano, o contexto ¢ a floresta
amazoOnica.

Pesquisadora: Sim, sim, sim.

P4: E ai tem um sapinho, ele mostrou e falou assim, olha professor, o sapo, esse ali, o corpinho
dele ¢ amarelo. Olha pro... essa cobra, vocé sabia que quanto menor, mais perigoso... Ah, a
gente.

P4: Entao assim, veja o contexto que essa crianga vive, o contexto familiar. Quem trouxe essa
informacao pra ele? Ele fala coisas maravilhosas. Entdo eu acho que essas criangas que estdo
mais despertas pra essas construgdes, pra essas aprendizagens, sdo as criangas que tém uma
familia mais presente. Presente no sentido de fazer trocas, de tirar as davidas, de responder, “ah,
porque que, como que uma garrafa ficou mole, porque eu pus na agua”, vocé entende?
Pesquisadora: Culturalmente. Ndo necessariamente socioeconomicamente.

P4: De forma alguma. Porque as criancas tém uma curiosidade que faz parte delas, e quando
vocé se da o trabalho de responder algumas perguntas, eles vao construindo o conhecimento,
eles vao construindo com o que eles veem, com o que eles ouvem, entdo eu penso que se Vocé
tem familiares que convivem ali com vocé diariamente e que se ddo ao trabalho de te ouvir, de
te responder, vocé vai criando esses processos, esses insights nessas criangas.

Pesquisadora: Certo. Ultima. Se vocé pudesse mudar algo no jeito como a rede trata esse tema,
0 que vocé mudaria?

P4: Ai, ai, ai... como a rede trata o tema. Primeiro que eu ndo entendo exatamente como a rede
trata o tema. Mas na rede em si, eu penso que a rede é muito extremista. Quando eu olho para o
curriculo da cidade, por exemplo, eu vejo...

Eu procuro ndo fazer essa leitura, mas eu acho que ela d4 margem pra entendimentos muito
extremistas. Entdo, quando eu falo, por exemplo, do brincar, o brincar € essencial, ndo s6 na
educacdo infantil. Ele é essencial até pra gente que ¢ adulto. Mas eu ndo posso pensar em
tempos, em materialidades, espacos que promovam o brincar o tempo todo. Eu posso, sim, fazer
um brincar mais dirigido, quando eu escolho as materialidades com uma intengao.

Eu posso, sim, criar um brincar direcionado através do espago. Quando eu levo minhas criangas
para determinado espago, eu tenho uma intengdo, que eu vou observar ali o comportamento,
dependendo do espago onde elas estdo. Mas eu acho que essa coisa também, eu acho que a rede
passa por um processo de transformagao que ta distante ou que ndo chegou na escola, no som da
escola, no professor. E a gente vai se sentindo perdida, vocé vai se sentindo desestimulada. Eu
amo o que eu faco.

Entdo, conforme eu me sinto pra trds ou eu me sinto insegura, eu vou buscar. Eu vou buscar
informacao, eu vou buscar subsidios. Mas eu percebo nas colegas mais jovens, e ndo t6 falando
de faixa etaria, t0 falando de experiéncia, que elas estdo ficando cada vez mais ansiosas para
atingir algumas expectativas que ndo cabem. Essa semana eu estava até falando 14 na nossa
jornada sobre gestdo de sala. Muito se ouve falar que algumas coisas que acontecem de errado,
elas sdo resultado de uma ma gestio de sala.

S6 que eu percebo que as pessoas t€m feito a gestdo de sala de aula pautadas na expectativa da
gestdo da escola. Entendo que a gestdo da escola tenha que colocar alguns pardmetros do que €
possivel e do que ndo ¢, do que pode acontecer e do que ndo pode, do que ndo deve. Mas eu vou
fazer a minha gestdo pautada nesses parametros, mas baseada na minha sala de aula. Entao eu
volto a falar das materialidades. O que se prega é que vocé nao pode oferecer uma coisa so.

Mas as minhas criangas nao tém maturidade para lidar com uma oferta de uma diversidade
muito grande. Entdo tem diversidade sim, em alguns momentos. Em outros, qual vocés
preferem? Eu mostro, ofereco, proponho dentro da minha intencionalidade. E ai dentro do que
eu to propondo, oferecendo, eles vao escolher e eu vou dar um s6 sim pra todas as mesinhas.

E se eu for chamada, eu ndo vou pedir desculpas. Porque eu sei por que eu fiz desse jeito.
Entende? Eu tenho uma cadeirinha aqui, que eu tenho uma crianga que as vezes ela precisa sim
ficar sentada aqui ao meu lado. E se alguém passar ali e s6 fizer um recorte do que ta vendo, e
vier e chegar até mim, eu ndo vou pedir desculpas. Porque eu tenho argumentos pra falar. Ta
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aqui por essa, essa, essa necessidade. Porque o que eu sinto, Dalila, € com essa questdo,
principalmente daquelas cenas que aparecem no curriculo, quando a gente, um outro momento
ai, uma outra época que a gente estudou o curriculo, quando a gente compartilhava daquelas
cenas, daqueles textos, as pessoas, elas tinham uma ansiedade tdo grande em justificar o porqué
elas ndo faziam daquele jeito, que elas ndo conseguiam nem se prender ao que estava por tras
daquele exemplo. Que aquela cena ¢é um exemplo. E naquele exemplo tem uma
intencionalidade, tem um objetivo, tem o porqué de uma prética.

Mas ficou uma cobranga tdo grande pra fazer essa transformacao, pra mudar esse processo, que
as pessoas se desculpam porque ndo estdo conseguindo fazer daquele jeito.

Pesquisadora: E nunca vao conseguir.

P4: E nunca vdo conseguir porque também as estruturas elas ndo se conversam. Entdo eu tenho
uma Secretaria de Educacdo que ndo se conversa com o setor de engenharia e que constroi
novas escolas com espagos que nio estdo de acordo com o que prega o curriculo. E isso que
acontece.

Eu tenho uma secretaria de educacdo que manda uma lista de material escolar que pede caderno,
borracha e lapis grafite na educagao infantil. E 14 no curriculo néo € isso que se prega. Entdo eu
ndo posso passar os meus dias me justificando porque eu no estou dando conta de fazer o que o
curriculo pede. Mas por outro lado, eu também nao posso olhar e falar assim, quer saber uma
coisa?

Pesquisadora: Nao vou fazer nada.

P4: E meu s6 esse ano, depois... Nao! Eu vou procurar fazer o que eu acredito. Porque eu penso
que quando a gente tem comprometimento, por mais que vocé erre, voc€ ndo vai prejudicar sua
crianga com seu erro. Sabe?

Ento tem gente que ainda t4 oferecendo folhinha e lapis. T4 certo? Nao. Néo esta adequado ao
que esta se propondo atualmente. Mas ta errado?

Nao. Vai prejudicar essa crianga em algum aspecto? Nao sei, depende da postura da professora,
vocé entende? Entdo assim, eu sou muito critica, mas por outro lado, eu nem falo muito porque
também a gente sempre corre o risco de ser mal interpretada. A medida que vocé vai adquirindo
saberes, aprimorando sua pratica, vocé vai criando um distanciamento dos outros, porque as
pessoas ndo se esforcam para te acompanhar ou te atingir sem querer ser demagoga, mas assim
voceé vai criando antipatia e as pessoas se distanciam de vocé.

Entdo assim, eu procuro, como eu falei, meu trabalho ele parte dos lagos de afeto. Eu acho que é
impossivel vocé trabalhar com crianca dessa faixa etaria sem criar lagos de afeto. E impossivel.
Entdo eu me debruco sobre isso. E ai vocé vai descobrindo cada um.

E ai na descoberta de cada um, ¢ um quebra-cabeca. Vocé€ monta uma figura, uma imagem, E a
partir desse todo, ai vocé vai trabalhando suas propostas. Vocé vai fazendo o seu trabalho que
vocé considera que seja o mais adequado, o mais valoroso. E isso.

Pesquisadora: Obrigada.

P4: De nada.



146

Anexo




