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RESUMO

Esta pesquisa tem a intencdo de investigar as disposi¢cdes presentes no
habitus e as escolhas didatico-metodoldgicas de professoras da educacgdo
infantil para o ensino da linguagem escrita. Os estudos foram pautados na
Teoria Sociologica de Pierre Bourdieu, considerando os conceitos de habitus,
campo, capitais. Foram utilizadas ainda as analises de Gimeno Sacristan sobre
acao e pratica docente e os diferentes saberes que as constituem e também os
estudos de Setton sobre os processos de socializagdo na constituicdo do
individuo e as disposicfes presentes no habitus. Para as analises dos
conceitos de alfabetizagdo e letramento recorreu-se aos seguintes autores:
Soares; Britto Kramer; Lucas; Kishimoto; Baptista; Tfouni; e Ferreiro. Os dados
foram coletados em diferentes momentos da pesquisa por meio de
levantamento tedrico, questionario, observacdo, conversas durante o
planejamento das professoras e entrevistas. Participaram da pesquisa trés
professoras da modalidade Pré - Educacao Infantil, da Rede Municipal de Sao
José dos Pinhais - PR. A andlise dos dados nos possibilitou afirmar que as
motivacfes que as professoras possuem para o trabalho com a linguagem
escrita sdo diversas e oriundas do entrelacamento de diferentes agentes
socializadores (familia, escola, trabalho, etc.) e que suas experiéncias
enquanto alunas e suas experiéncias profissionais também sédo fonte de
modelos a serem seguidos. Além disso, a troca com seus pares e a
preocupacdo com a transicdo para o ensino fundamental funcionam como
motivagdo para suas escolhas. As disposicbes do habitus mostram-se
duradouras, porém passiveis de mudancas e reestruturagdes. Assim, as
escolhas das professoras séo fruto das disposi¢cdes de um habitus hibrido que
€ construido processualmente, em diferentes momentos de suas trajetérias de
vida, considerando suas experiéncias, conhecimentos interiorizados e
incorporados, sendo capaz de assimilar novas experiéncias e se ajustar as
necessidades especificas, de forma que suas praticas também sédo hibridas.

Palavras-chave: Habitus; Linguagem escrita; Pratica docente; Educacao

Infantil.



ABSTRACT

This research intends to investigate the dispositions present in the habitus and
the ditatic methodologies chosen by early childhood education teachers to
teach the written language. The studies were based on Pierre Bourdie’s
Sociology Theory considering the concepts of habitus, field, capitals. Gimeno
Sacristan’s analysis about the action and teaching practices and its different
notions, and Setton’s studies on the socialization processes of the individual
conception and its dispositions present in the habitus were also used. For the
analysis of the concepts of the alphabetization and lettering the following
authors were utilized: Soares; Britto Kramer; Lucas; Nogueira; De Albuquerque
et.al.; Kishimoto; Baptista;, Tfouni; and Ferreiro. The data was colected in
different moments of the research through theoretic data gathering,
questionaires, observation, conversations during the teachers’ planning periods
and interviews. Three Early Childhood Education teachers from the disctrict of
Sao José dos Pinhais participated in the study. The analysis of the data allowed
us to state that there are several motivators for teachers to work with written
language and stem from different interlinked socializing agents (family, school,
work, etc.) and that their experiences while teachers and their experiences as
professionals are the source of the models to be followed in their classrooms.
Furthermore, the exchange amongst the teachers and their concern with the
transition of their students to Elementary School are also motivators for their
choices. The dispositions of the habitus are long lasting , but open for change
and restructuring. Therefore, the teachers’ choices are fruit of the dispositions
of the hibrid habitus that is built through processes, in different moments of their
lives, considering their experiences, incorporated internal knowledge, which
allows them to assimilate new experiences and adjust to specific needs so that
their practices are also hybrid.

Key words:: Habitus; Written Language; Teaching Practices; Early Childhood

Education.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem a intencdo de investigar as disposicdes presentes
no habitus e as escolhas didatico-metodoldgicas de professoras da educacédo
infantil para o ensino da linguagem escrita.

O interesse pelo trabalho com a linguagem escrita na Educacao Infantil
surgiu na realizacdo do curso Pro Letramento Alfabetizacdo e Linguagem
(programa de formacédo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, para melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura, escrita e
matematica), realizado em 2010. Este curso € oferecido pelo MEC (Ministério
da Educacao), aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da
rede publica de ensino.

Os temas alfabetizacdo e letramento sempre me pareceram muito
interessantes e compreendé-los seria fundamental para a realizacdo de um
trabalho relevante na Educacéo Infantil.

As falas de algumas professoras de que “nédo cabe a Educacao Infantil
alfabetizar” ndo parecia se encaixar na realidade e necessidade das criancas
com as quais trabalhava. Afinal, elas demonstravam interesse, curiosidade, e
possiveis hipoteses sobre a escrita. Dessa forma, buscava maiores
informacdes sobre o trabalho com a alfabetizacdo e letramento na Educacao
Infantil.

Durante o curso, muitas das atividades propostas para o Ensino
Fundamental, foram adaptadas para a Educacao Infantil, mostrando-se um
trabalho possivel e significativo, pois possibilitavam a inclusdo da crianca da
Educacéao Infantil na cultura letrada.

A socializagdo com outras professoras durante a realizacdo do curso
possibilitou a troca de experiéncias, contribuiu para ampliar os conhecimentos
e perceber novas alternativas para o trabalho com a linguagem escrita.

Apés a formacdo, compreendi alfabetizacdo enquanto um processo
amplo e em construcdo, o que pode ser descrito nas palavras de Kramer e
Abramovay, (1985, p.104):
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[...] concebemos a alfabetizacdo como um processo ativo de leitura e
interpretacdo, onde a crianca ndo sé decifra o codigo escrito, mas
também o compreende, estabelece relacdes, interpreta. Desse ponto
de vista, alfabetizar ndo se restringe a aplicacao de rituais repetitivos
de escrita, leitura e calculo, mas comeca no momento da propria
expressédo, quando as criancas falam de sua realidade e identificam
0s objetos que estdo ao seu redor. Segundo nosso enfoque, pois,
alfabetizacdo ndo se confunde com um momento que se inicia
repentinamente, mas é um processo de construgdo. (KRAMER e
ABRAMOVAY, 1985, p.104).

Entendo que o letramento se refere a condicdo em que o individuo se
torna apto a fazer uso social da leitura e da escrita, compreendendo e
incorporando estas praticas. “Nao basta apenas saber ler e escrever, é preciso
também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias de
leitura e escrita que a sociedade faz continuamente”. (SOARES, 1998, p.20)

Dessa forma, € possivel compreender que cabe a Educacéo Infantil
contribuir para o processo de alfabetizacdo e letramento, pois a crianca da
Educacédo Infantil pertence a uma sociedade cuja base de comunicacédo é a
escrita, e tem por intermédio da escrita a possibilidade de inclusédo social, bem

como de participacdo nesta sociedade. Além disso,

O trabalho com a linguagem escrita na educacéo infantil se justifica
por considerarmos que a crianga produz cultura e que essa producgéo
se realiza na interacdo que ela estabelece com o mundo e com as
diversas produg¢des culturais desse mundo. A escrita € um elemento
importante dessa cultura. A criangca interage com ela, procura
compreendé-la e dela se apropriar. (BAPTISTA, 2010, p.3)

Compreendido tais conceitos, novas questdes surgiram. Como
trabalhar a linguagem escrita respeitando as especificidades da Educacéo
Infantil? O que as criancas pensam sobre a escrita? Quais sdo suas hipéteses?
Elas compreendem a funcéo social da linguagem escrita? Assim surgiu meu
projeto de pesquisa da especializacéo.

A especializacdo em Docéncia na Educacéo Infantil abordou o tema: o
que dizem as criancas da educacao infantil sobre a escrita, analisando durante
as interacOes, nas realizacOes das atividades propostas, 0 que a crianga pensa
sobre a escrita e como ela se apropria desta linguagem. O foco da pesquisa
foram 11 criancas na faixa etaria entre trés e quatro anos. Os dados foram
coletados, a partir de observagcbes e conversas com as criangcas durante

algumas atividades que envolviam a linguagem escrita. Apds analise dos
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dados, observei que as criancas, embora no inicio do processo de aquisicao da
escriita e em diferentes estagios, tém suas hipéteses sobre a escrita e seu
proprio significado enquanto funcdo social, além de reconhecerem o prestigio
que a escrita confere ao alfabetizado/letrado. (CAPPONI, 2013)

Portanto, possibilitar a linguagem escrita a crianca da educacao infantil
€ garantir o direito de vivenciar e explorar esta linguagem e a partir desta
vivéncia construir seu conhecimento, criar hipéteses e ter autonomia quanto a
apropriacao da linguagem escrita.

Posteriormente, ao término da especializacdo, em momentos de
planejamentos de aulas com outras professoras, novo fato tornou-se
questionavel: Por que algumas professoras pareciam “privilegiar” a linguangem
escrita em detrimento a outras? Quais eram suas motivacfes? Por que faziam
tais escolhas didatico-metodolégicas?

Embora tenha conhecimento de que a linguagem escrita esta presente
nas diferentes modalidades da Educacdo Infantil, nosso foco ser4d a
modalidade Pré por ser a modalidade de transicao entre a Educacéao Infantil e o
Ensino Fundamental e por verificar um trabalho mais “acentuado” com esta
linguagem, devido a preocupacao presente na fala das professoras quanto a
transicao para o ensino fundamental. Minha preocupacéo ndo estara voltada a
eficiéncia do método, tdo pouco em apontar erros e acertos. Simplesmente,
buscarei compreender porque as professoras fazem determinadas escolhas
para o trabalho com a linguagem escrita.

Assim, a pesquisa foi realizada com trés professoras da modalidade Pre,
em um Centro de Educacado Infantil (CMEI), no Municipio de Sao José dos
Pinhais. Optei por uma definicdo no CMEI em que trabalho tendo em vista a
disposicéo de trés professoras em participar da pesquisa e devido o curto
tempo disponivel para a realizacdo da coleta de dados. O referencial tedrico
possibilitou a construcdo do problema de pesquisa: Qual a relacdo entre as
disposicbes presentes no habitus que motivam ou impulsionam as
professoras da Educacdo Infantil para determinadas escolhas didético-
metodologicas para o ensino da linguagem escrita?

A problematica central traduz nas questdes:

v' Por que fazem tais escolhas?

v" Quais séo suas motivacbes?
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O objetivo geral é estabelecer relacdes entre as disposicOes presentes
no habitus que impulsionam as escolhas didatico-metodolégicas para o
trabalho com linguagem escrita na educacao infantil, buscando contribuir para
construcdo de conhecimento tedrico sobre disposi¢cdes do habitus na acdo e
pratica docente.

Os objetivos especificos séo:

v' Reconhecer elementos da trajetéria de vida das professoras e
relaciona-las com as escolhas que realizam para o ensino da
linguagem escrita;

v" Analisar o que as professoras compreendem por alfabetizacédo e
letramento e de que maneira sua compreensdo influéncia sua
prética;

As hipoteses

v' As professoras da modalidade Pré realizam escolhas didatico-
metodoldgicas para o trabalho com a linguagem escrita pautadas
em experiéncias anteriores;

v’ Diferentes disposicbes adquiridas durante o processo de

socializacdo influenciam suas acgoes e praticas;

A escolha do referencial teérico foi pautada na Teoria Sociolégica de
Pierre Bourdieu.

Segundo Medeiros (2007), o levantamento realizado em pesquisas de
pés-graduacdo (teses e dissertacdes) entre os anos de 1965 a 2004,
apresentou a Teoria Sociolégica de Pierre Bourdieu como uma possibilidade de
contribuicdo para construcdo do conhecimento no campo educacional,
sobretudo em pesquisas que estejam voltadas a pratica docente.

Segundo a autora, as pesquisas analisadas que tratam da formacgéo de
professores compreendem a pratica docente como “resultado de um processo
histérico e uma operacgéo de conhecimento estruturada e organizada a partir de
esquemas classificatorios”, isto €, a partir de disposi¢des do habitus. “O
professor traz para a pratica pedagdgica seu habitus e seu capital cultural e
esses interferem em sua forma de professorar.” (MEDEIROS, 2007, p.10).

Assim, compreender a pratica docente requer compreender o habitus

do professor, suas disposicbes, bem como sua trajetoria profissional, vida
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familiar, escolar, apreciacdes, enfim, compreender que a génese de sua pratica
ndo se limita ao seu conhecimento intelectual, mas é resultado das
incorporacdes de disposicdes presentes em seu habitus.

Para Medeiros (2007) considerando a influéncia das experiéncias
anteriores (sejam pessoais, profissionais, escolares, religiosas) sobre a pratica
docente, a Teoria de Pierre Bourdieu “pode contribuir para se ter clareza sobre
as questdes que pesam no desempenho dos professores” (MEDEIROS, 2007,
p.11).

Deste modo, as analises estardo pautadas na Teoria Sociologica de
Pierre Bourdieu, a fim de estabelecer quais sdo as relagdes entre o habitus das
professoras e suas escolhas didatico-metodolégicas para o ensino da
linguagem escrita.

Segundo Bourdieu (2011a), habitus é,

Sistemas de disposicdes durdveis e transponiveis’, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes,
ou seja, como principios geradores e organizadores de praticas e de
representacdes que podem ser objetivamente adaptadas ao seu
objetivo sem supor intengéo consciente de fins e 0 dominio expresso
das operagbes necessarias para alcanca-los, objetivamente
‘reguladas” e “regulares” sem em nada ser o produto da obediéncia a
algumas regras e, sendo tudo isso, coletivamente orquestradas sem
ser o produto da acdo organizadora de um maestro. (BOURDIEU,
2011a, p.87)

Portanto, habitus € mais que um conceito, € uma maneira de conceber,
de pensar. E principio gerador de ac&o, ndo consciente, tdo pouco mecanico. E
um estado adquirido, que direciona nossa conduta, mas interiorizado e
estruturado pelo agente, é capaz de produzir novas acbes pautadas em
esquemas anteriormente estabelecidos. Sdo disposi¢cdes que influenciam
nosso modo de pensar, de sentir, de agir, sendo flexivel e reestruturavel,
adaptando-se a novas situacdes, parecendo-nos natural.

Assim, Bourdieu (1982; 1983; 1989; 1996; 2004a; 2004b; 2007 a;
2007b; 2008; 2011; 2011b) nos apresenta o conceito de habitus e afirma que o
habitus primario (familia e escola) é o alicerce, a forga motriz, a base de nossas
disposicbes e influenciara nossas acdes futuras, funcionando como um

principio gerador e orientador de praticas. Ele ajusta-se de acordo com nossas

1 . . A .
Entende-se o termo transponivel no sentido de transferéncia.
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necessidades inerentes, as novas situacfes e as experiéncias inesperadas,
sendo suas disposi¢cdes duraveis, mas nao imutveis; temporal, estruturando
acOes e relacdes, possibilitando uma aplicacdo sistemética de principios de
percepcado e acgao, isto €, ele proporciona um sentido do jogo que permite a
tomada de decisdes, a pratica de acdes de forma inconsciente baseado em
experiéncias passadas.

Bourdieu, a partir do seu conceito de habitus, reforca a ideia de
manutencdo, conservacdo, continuidade, pois habitus € um conhecimento
adquirido, uma disposicéo incorporada pelo agente que se estrutura e da a ela

subsidios para suas acoes.

E mediacdo universalizante, que faz com que as praticas sem raz&o
explicita e sem intengédo significante de um agente singular sejam, no
entanto, “sensatas”, ‘razoaveis” e objetivamente orquestradas.
(BOURDIEU, 1983, p. 73)

Porém, para compreender o habitus & preciso entender as instituicbes
de socializacdo que constituem o0 agente, sendo a primeira instituicdo
socializadora, a familia, o que da ao habitus primario forca e enraizamento,
sem, contudo, desconsiderar as demais instituicbes socializadoras (escola,
trabalho, religido, amigos, etc.). E na familia, primeira instituicio estruturante
pela qual o agente passa que se aprende a ser um agente social e a pertencer
ao meio social.

Para Bourdieu, a familia € a principal formadora do habitus do agente,
que posteriormente, contard com influéncias no campo educacional, trabalho,
religido, sendo seu habitus, em alguns momentos, reorganizado, mas com sua
génese dificilmente transformada.

Quanto a socializacado, os estudos de Setton (2002; 2008; 2009; 2010;
2011; 2012) oportunizam uma compreensao dos processos de socializacao na
constituicdo do agente dada a relacdo de mdultiplas experiéncias em diferentes
campos e envolvendo diversos aspectos (fisico, psicoldgico, cognitivo, social,
cultural) ndo sendo possivel dissocia-los para sua analise e compreensao.
Ligar com o paragrafo debaixo

Gimeno Sacristan (1999) propicia a compreensdo de pratica e acdo

docente. Segundo o autor, pratica € constru¢cdo histérica, social,
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institucionalizada e consolidada que direciona, possibilitando uma regularidade
e objetividade nas agOes dos agentes que compartiham o mesmo campo
social. J4 a acdo, segundo o autor, pertence ao agente e € resultado de
experiéncia acumulada seja por observacdo, experimentacdo ou teorizacao.
Ela é pessoal, singular, fruto da condicdo humana, expressao de quem age
constituida também de experiéncia pessoal sendo, portanto, a marca de cada
um e um meio de identificar-nos.

Bourdieu (1983) assim como Gimeno Sacristan, compreende a pratica
enquanto constru¢do historica, resultado de uma trajetoria social, da
incorporacdo de um habitus que frente a situacBes imprevisiveis gera
estratégias que dispbe de acbes outrora vivenciadas. No entanto, para
Bourdieu (1983) é o habitus que desencadeia as a¢cbes sem que haja uma
intengao consciente. “O habitus produz préticas, individuais e coletivas, produz
histéria, portanto, em conformidade com o0s esquemas engendrados pela
histéria”. (BOURDIEU, 1983, p.76)

Segundo Bourdieu (1983) condicdes de existéncia similares tendem a
produzir disposicdes de habitus semelhantes, e embora possa haver
particularidades, h& também certa homogeneidade relatva e uma
harmonizacao das praticas e acdes, o que |Ihes confere, segundo o autor, uma
regularidade e objetividade, sem a necessidade de consciéncia ou
racionalidade, sendo compreendidas e provaveis a todos o0s agentes
pertencentes a um mesmo grupo ou classe, isto €, agentes pertencentes a

mesma classe ou grupo e que sao:

produtos de condi¢cdes objetivas idénticas que estdo destinados a
exercer simultaneamente um efeito de universalizacdo e de
particularizacdo, na medida em que elas s6 homogeneizam o0s
membros de um grupo distinguindo-os de todos os outros.
(BOURDIEU, 1983, p.66)

Assim, pratica e acdo sao frutos da incorporacdo de um habitus, seja
ele de classe ou das disposi¢cdes do habitus adquiridos pelo agente durante
sua trajetoria social.

Gimeno Sacristan (1999) corrobora com o conceito de habitus
defendido por Bourdieu ao afirmar que as acdes passadas servem de base,

orientam as acglOes futuras, constituindo-se em esquemas, roteiros. O
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conhecimento adquirido, as experiéncias vividas forjam a identidade,
constituem e modelam o agente, fundamentam um estilo proprio e possibilitam
um equilibrio quanto as futuras agoes.

Acao e pratica educativa sdo compreendidas quando nos debrucamos
as atividades desenvolvidas pelos docentes. Por exemplo, os docentes tém por
pratica realizar o planejamento de suas aulas, estabelecendo rotinas, projetos,
metodologias de ensino, entre tantos outros afazeres. Isto se refere a pratica,
porque é comum aos agentes envolvidos no campo educacional.

JA a acdo serd impar por se tratar de cada professor. Os
planejamentos para as aulas ndo serdao iguais, pois dependerdo do
conhecimento, metodologia e intencdo educativa que cada docente tem. A
maneira como direcionam suas aulas, como organizam suas rotinas e
executam seus projetos partira de suas experiéncias pessoais e profissionais e
isto se deve as disposicdes presentes no habitus de cada um.

Segundo Gimeno Sacristdn (1999) todo conhecimento adquirido pelo
individuo, quer seja cientifico, cultural, social, de crencas, valores, sentimentos
permeiam suas acdes e o constituem enquanto agente social, servindo de base
para futuras acfes e formando seu habitus.

As praticas seguem regularidades que constituem os campos. As
acOes sao Unicas, abertas e pessoais, geradas por disposi¢cdes presentes no
habitus de cada docente.

Ainda sobre a pratica e acdo docente Nunes (2001), analisando
pesquisas que tratam os saberes docentes e formacao de professores, relata
que, os estudos que dao voz ao professor, analisando suas trajetérias,
experiéncias pessoais, sociais e profissionais sdo recentes. Esta nova
abordagem tedrico-metodoldgica tem o professor como foco central e
considera a interferéncia da vida pessoal na préatica profissional. Segundo a
autora, “passou-se a estudar a constituicdo do trabalho docente levando-se em
conta os diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional, etc.”.
(NUNES, 2001, p.29) Numa nova perspectiva, os estudos sobre os saberes
docentes buscam identificar “os diferentes saberes implicitos na pratica
docente”. (NUNES, 2001, p.28)

Considerando-se que o0 habitus interiorizado €& exteriorizado e

constituido em diferentes campos, € possivel afirmar que a pratica docente é
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influenciada por experiéncias vivenciadas em diferentes momentos, quer seja
no processo de escolarizagdo, de formacao profissionalizante ou de
socializacéo. Todas as experiéncias contribuem para génese dos saberes que
o docente utiliza em sua pratica.

No que se refere a alfabetizacéo e letramento, muitos séo os estudos e
pesquisas que abordam este tema na Educacéo Infantil, bem como préticas de
leitura e escrita nesta etapa, a citar: Soares (1998; 2001; 2004; 2009); Britto
(2005); Kramer (2006); Lucas (2009); Kishimoto (2010); Baptista (2010); Tfouni
(1995); Ferreiro (2007). Tais autores abordam conceitos de alfabetizacdo e
letramento e a importancia de trabalhd-los de forma indissociavel; a
organizacdo da sociedade em funcao da escrita (cultura escrita); praticas para
alfabetizacdo e letramento, bem como a importancia da brincadeira para a
educacao infantil.

Mortatti et.al. (2014) faz um levantamento de trabalhos académicos
realizados, sobre Alfabetizacdo, no Brasil, entre os anos 1965 - 2011,
considerando avancos, desafios e contradi¢cdes, destacando a necessidade de
novas pesquisas que abordem questBes teorico-metodolégicas de ensino e
processos de aprendizagem que de fato contribuam para construgédo de novos
conhecimentos e nao a “reproducéo de verdades inquestionaveis” (p.27, grifo
dos autores).

Segundo Mortatti et.al. (2014), a partir da década de 80 cresce a
quantidade de produc¢des académicas voltadas ao tema alfabetizacao. E isto se
d4, segundo ela, devido a diferentes fatores:

v' A definicdo da p6s-graduacédo em seus niveis e finalidades, o que
provocou sua expansao;

v A “implementagdo de novas formas e modos de estudar a
alfabetizacdo e seus problemas” (MORTATTI et.al. 2014, p.10)
tornando-se objeto de estudo nas pesquisas, uma vez que passou
a ser considerado indice de medida de qualidade e eficiéncia das
escolas;

v' O desejo de buscar solucdes, melhorias para a educacao
brasileira;

v Os contextos politico e econdbmico também impulsionaram as

producdes sobre o tema, pois 0s compromissos e metas globais
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estabelecidos por organismos multilaterais estavam atrelados ao
sucesso da alfabetizagéo;

v E principalmente, devido a “decorréncia das reiteradas evidéncias
do fracasso da escola em alfabetizar” (MORTATTI et.al. 2014,

p.11), o que levou o tema as diferentes areas de conhecimento;

No entanto, Mortatti et.al. (2014), afirmam que embora haja um
crescimento quantitativo das producfes publicadas no Banco de Teses da
CAPES, que passaram de 34 para 186 producdes na década de 80
(crescimento de quase 550%), e de 186 para 341 na década de 90
(crescimento de aproximadamente 100%), existem muitas lacunas a serem

preenchidas, pois observa uma

Disperséo e disputas de enfoques; repeticdes de temas e abordagens
“‘da moda”; auséncia de problema de investigacdo, de consistente
justificativa de relevancia e pertinéncia cientificas e sociais; auséncia
da devida revisao bhibliografica e de consistente e coerente referencial
tedrico-conceitual, dentre outros problemas (MORTATTI et.al. 2014,
p.27)

Tais dados revelam que apesar do crescente avanco quantitativo de
teses e dissertacbes nas diferentes areas de conhecimento, h& pouca
contribuicdo em termos de producdo de conhecimento, o que segundo Mortatti
et.al. (2014) “indicam consolidagdo de tendéncia a reprodugdo de ‘verdades
inquestionaveis”, isto €, ndo ha uma produgao de novos conhecimentos sobre
o tema. (MORTATTI, 2014, p.27)

Uma busca realizada também na ANPED - Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacao, no periodo de 2004 a 2013 (262 a 362
reunido), por trabalhos que abordassem a temética alfabetizacéo e letramento
na educacéo infantil, com o objetivo de verificar a producéo de pesquisas nesta
area. Nesta busca, foram incluidos trabalhos que apresentassem além da
escrita, a leitura na educacéo infantil. Tais reunides foram escolhidas por ser o
evento de maior repercussdo na area da educacdo, com apresentacdo de

trabalhos com qualidade reconhecida,
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No Quadro 1 é apresentado o numero de trabalhos que se referem a

alfabetizacdo e letramento na educacédo infantil selecionados no periodo de

2004 a 2013, reiterando a pouca producao sobre o tema.

Reunido| GT TITULO TRABALHO
36 GTO7 | LEITURA LITERARIA NA CRECHE: O LIVRO ENTRE OLHAR, CORPO E VOZ.
36 GTO7 CRIANGCAS, CULTURAS INFANTIS E LINGUAGEM DOS QUADRINHOS: ENTRE
SUBORDINACOES E RESISTENCIAS.
35 GTO7 PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS NA EDUCACAO INFANTIL: UMA ANALISE
DOS SABERES DOCENTES.
34 A CONSTRUCAO DA CULTURA DE PARES
GTO7 | NO CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL: BRINCAR, LER E ESCREVER.
34 LEITURA LITERARIA NA EDUCACAO INFANTIL:
GT10 | UMA CONTRIBUIGAO PARA FORMACAO DE LEITORES DE TEXTOS E DA VIDA
33 GTO7 | A CRIANCA E O LIVRO LITERARIO: ENCONTROS E POSSIBILIDADES
33 GT10 | LER NA ESCOLA: AS VOZES DAS CRIANCAS
32 GT10| O TRABALHO COM A LINGUAGEM ORAL NA EDUCACAO INFANTIL
A LITERATURA NA EDUCACAO INFANTIL: O ENCONTRO DA CRIANCA COM O
32 GT10
TEXTO
31 O TRABALHO COM CONSCIEN?IA FONOLOGICA NA EDUCACAO INFANTIL E
GT10 | © PROCESSO DE APROPRIAGAO DA ESCRITA PELAS CRIANCAS
30 GT10| O TRABALHO COM TEXTOS NA EDUCACAO INFANTIL
29
o8 A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCAGCAO INFANTIL: DISCUSSOES PRESENTES
GT10 | NO CENARIO ACADEMICO ATUAL
o8 GTO7 INFANCIA, EDUCAGCAO INFANTIL E LETRAMENTO NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DO RIO DE JANEIRO: DAS POLITICAS A SALA DE AULA.
28 GT10 | PRATICAS DE LEITURA NA INFANCIA: USOS E REINVENCOES
27 GT10 | LITERATURA INFANTIL E ESCOLA: O PAPEL DAS MEDIACOES
26

Quadro 1: Trabalhos que relacionam alfabetizacdo e letramento na educacédo infantil entre
2004 e 2013. Fonte: Reunides ANPED.

BRAGAGNOLO e DICKEL (2005) apresentam um estudo sobre “A

linguagem escrita na Educacdo Infantil: Discussdes presentes no cenario

académico atual”’, trabalho apresentado no GT10 Alfabetizagdo, Leitura e
Escrita, na 282 Reunido da ANPED.

Em seus estudos, as autoras fazem um mapeamento de trabalhos e

discussbes sobre o tema no Brasil, no periodo de 2000 a 2003. E devido ao
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fato “de serem raros os trabalhos sobre a linguagem escrita na area de
educacéo infantil” (BRAGAGNOLO e DICKEL, 2005, p.3) elas ampliaram sua
pesquisa incluindo o processo de alfabetizag&o, processo este compreendido
como cognitivo, social e cultural “que transcende o aprendizado do cédigo
escrito” (BRAGAGNOLO e DICKEL, 2005, p.3).

Os trabalhos analisados pelas autoras revelam a necessidade de
pesquisas que contribuam para construcdo de saberes que envolvam a
linguagem escrita na educacdo infantii assim como praticas pedagdgicas.
Bragagnolo e Dickel (2005) afirmam que o envolvimento das criancas em
praticas sociais de leitura e escrita fornecem elementos para reflexdo quanto a
“escassa discussdo a respeito da crianga de educagao infantil no que tange ao
aprendizado da leitura e escrita”. (BRAGAGNOLO e DICKEL, 2005, p.13).

De um modo geral, as producfes que se referem a alfabetizacédo e
letramento na educacao infantil analisadas no periodo de 2004 a 2013 acima
relacionadas apresentaram as seguintes consideracdes quanto ao trabalho
com a linguagem escrita na educacao infantil:

v" A necessidade da presenca de livros e leituras no cotidiano das criancas
da educacdao infantil e sua importancia a fim de contribuir para formacao
de leitores e consequentemente na construgdo e aquisicao da escrita;

v Leitura enquanto meio de relacdo com o outro, com a cultura, com o
meio social;

v' A importancia de diferentes suportes textuais, da experiéncia com a
imagem, com a estética;

v' A preocupacdo com a antecipacao escolar (escolarizacdo da educacao
infantil);

v A producao coletiva de texto na educacao infantil e sua contribuicdo para
0 processo de alfabetizacéo;

v O significado que as professoras ddo a escrita e a consequente
influéncia em sua pratica;

v' A constituicdo do saber docente para o trabalho com a linguagem
escrita, na compreensdao de Tardif, como sendo plural oriunda de
diferentes experiéncias e processos de socializacao;

v E possivel “brincar letrando ou letrar brincando”, sem desconsiderar as

especificidades da crianca e sem priorizar uma ac¢do em detrimento a
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outra. Afinal, ha um interesse das criangcas em compreender a
linguagem escrita;

v A compreengdo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento pelos
professores e o reflexo em sua pratica pedagoégica;

v" A necessidade de trabalho com leitura e escrita a partir de situacdes
reais, significativas, que despertem o interesse da crianga, oferencendo
principalmente a oportunidade de pensar, refletir sobre a escrita;

v" Consciéncia fonoldgica enquanto facilitadora para a aquisicdo da escrita;
sendo a aprendizagem mediada por outro agente e sistematizada, a
partir de atividades diarias sem, contudo serem mecanizadas, através de
textos, cantigas, brincadeiras;

v' A constatacao da Leitura enquanto pratica escolar e ndo uma pratica
cultural ou meio de comunicacédo e aquisicdo da escrita;

v' O uso da leitura e da escrita pelas criancas dentro e fora da escola; A
distinta producdo de significados que cada individuo tem ao ler e a
interferéncia religiosa na compreensao ou nos significados atribuidos;

v' A relevancia e necessidade de producBes académicas sobre o tema

visando a construcéo de saberes e a formacao de professores.

Também foi realizada uma busca no GT08 — Formacéao de Professores,
a fim de verificar a existéncias de trabalhos voltados a formacdo no que se
refere a linguagem escrita na Educacgéo Infantil. Nessa categoria, encontramos
na 302 Reunido da ANPED, Bueno et.al (2007) que apresentam um trabalho
voltado a leitura e escrita dos professores, e novas perspectivas quanto ao
letramento considerando as novas tecnologias. Esse trabalho analisou o PEC-
Municipios, um programa de Formacdo que atingiu prefessores de educacao
infantil e professores das séries iniciais do ensino fundamental I. Tal programa,
segundo as autoras, possibilitou as professoras um novo olhar para a leitura e
para a escrita, bem como para suas praticas pedagdgicas.

Na 292 Reunido da ANPED, Almeida (2006) traz uma analise
relacionando praticas de escrita e o0 desenvolvimento profissional dos
professores. Seus estudos consideram que, para que 0 professor possa ser

agente na formacdo de seus alunos em escrita, deve primeiro resgatar sua
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condicdo de escritor “para poderem redimensionar suas praticas de ensinar a
escrita e com ela ensinar”. (ALMEIDA, 2006, p.3).

Diante do numero limitado de producbes sobre o trabalho com a
linguagem escrita na educacdo infantil reiteramos a necessidade de novas
producdes e discussdes sobre o tema, destacando a importancia na construcao
de saberes e formacéo dos professores.

Ha ainda a necessidade de estudos que colaborem para compreensao
da alfabetizacdo a partir das relacbes estabelecidas entre disposicdes do
habitus x processos de socializa¢do e pratica e acao docente.

Em um segundo momento, buscou-se também na ANPED e no mesmo
periodo citado acima, por trabalhos apresentados no GT08 — Formacao de
Professores, que abordassem o conceito de habitus defendido por Pierre
Bourdieu. Os dez ultimos anos de reunibes apresentaram 0S seguintes

trabalhos:

) GT 08 - )
REUNIAO | FORMAGAO DE TITULO
PROFESSORES

36 0

35 0

HABITUS PROFESSORAL E HERANGA CULTURAL NAS MEMORIAS DE

34 PROFESSORAS APOSENTADAS DE ORIGEM JAPONESA

CULTURA, PARTICIPACAO E PRATICA DOCENTE: REFLEXOES E

34 DESAFIOS PARA A ESCOLA PUBLICA.

ENTRE DUVIDAS E INCERTEZAS: OS MOTIVOS PARA A ESCOLHA DO

34 CURSO E A OPCAO PELA DOCENCIA POR ESTUDANTES DE PEDAGOGIA

A ESCOLHA PROFISSIONAL DO CURSO DE PEDAGOGIA: ANALISE DAS

3 REPRESENTACOES SOCIAIS DE DISCENTES

CONCEPGCOES DE FORMAGAO DE PROFESSORES NOS TRABALHOS DA

32 ANPED 2003-2007

32 A CONSTRUGCAO DA PROFESSORALIDADE ALFABETIZADORA

A FORMACAO DE PROFESSORES NA REVISTA BRASILEIRA DE

3 EDUCACAO (1995 — 2005): UMA BREVE ANALISE

PROCESSOS CONSTITUTIVOS DA FORMAGAO DOCENTE NO ENSINO
31 SUPERIOR: UM ESTUDO DE DIFERENTES DIMENSOES DA FORMACAO
DO PROFESSOR

30 TRABALHO DOCENTE NA EDUCAGAO INFANTIL: DILEMAS E TENSOES
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INOVACOES E PERMANENCIAS NA PRATICA PEDAGOGICA: A
30 PERCEPCAO DE ALFABETIZADORAS DE PORTO VELHO SOBRE AS
INFLUENCIAS DO PROFA

0OS FORMADORES DE PROFESSORES E A CONSTITUICAO DO HABITUS

30 PROFISSIONAL

A LEITURA E A ESCRITA DE PROFESSORAS FACE AOS DESAFIOS DOS

20 NOVOS LETRAMENTOS

LEITURA PROFISSIONAL DOCENTE E OS LIMITES DA
29 UNIVERSITARIZACAO DO MAGISTERIO

UMA VEZ NORMALISTA, SEMPRE NORMALISTA: A PRESENCA DO
28 METODO DE ENSINO INTUITIVO NA CONSTRUCAO DE UM HABITUS
PEDAGOGICO (ESCOLA NORMAL CATARINENSE - 1911/1935)

FORMAGAO DE PROFESSORES EM RESUMOS DE TESES E

28 DISSERTACOES E O ACUMULO DE CONHECIMENTO

27 0

26 0

Quadro 2: Trabalhos apresentados no GT08 e a Teoria Socioldgica de Pierre Bourdieu. Fonte:
Reunibes ANPED

Além dos trabalhos apresentados na ANPED, foi realizada uma busca
em outras fontes (Google Académico, Scielo, Capes) e encontramos poucas
pesquisas que relacionassem o tema habitus x escolhas x pratica docente, a
citar Powaczuk (2009) em “A construgdo da professoralidade alfabetizadora”;
Bairros (2011) em “O habitus e a atuagcédo docente: estudo sobre as conexdes
entre habitus e trabalho docente”; Molinari (2010; 2012) respectivamente,
“Escolhas didaticas de uma professora alfabetizadora” e “Politica publica de
alfabetizacdo de criangas: o programa ler e escrever e as escolhas didaticas de
uma professora alfabetizadora”; Pinho (2009) “Origem, Formacédo e
representacfes sobre o exercicio da profissdo de professores de educacdo
infantil”; e Tavares (2014) em “Habitus e interferéncias na pratica docente—
analises de uma observagao”.

Os autores acima mencionados partem da Teoria Socioldgica de Pierre
Bourdieu, considerando os conceitos de habitus, campo e capitais para analise
de suas pesquisas. Consideram as experiéncias vivenciadas em diferentes
campos, os saberes acumulados, os conhecimentos apreendidos, constituintes
do habitus do agente. Dessa forma, além do habitus primario originado no
campo familiar, outros habitus secundarios (pois ocorrem em diferentes
campos — escolar, religioso, profissional, etc.) constituem o habitus do agente

numa constante, visto que o habitus ndo é produto final, mas é reestruturacdo
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das disposicdes dos diferentes agentes socializadores pelos quais 0 agente
passa.

Essa reestruturacéo do habitus, isto €, sua atualizacdo num sentido de
adaptar-se a novas situacdes, possibilita ao agente automatizar acées, uma
vez que busca nas incorporacdes ja elaboradas estratégias para acdes futuras.
Assim, embora o habitus seja passivel de mudancas e produza novas ac¢ées, 0
passado tem grande relevancia na a¢ao atual do agente.

Penna (2012a, p. 200) afirma que,

De acordo com Bourdieu (2003b), habitus é a histdria incorporada
nos sujeitos, e essa incorporacdo ocorre ao longo das diferentes
trajetorias sociais, nas quais o habitus se constitui nos agentes como
série cronologicamente ordenada de estruturas, iniciando com o
habitus adquirido na familia, que é transformado pela a¢&o escolar, e
que, por sua vez, é transformado pelas experiéncias posteriores.
Assim, 0s agentes portam determinado habitus, relacionado as
experiéncias educativas nas quais estiveram envolvidos ao longo de
suas vidas, que, por sua vez, dizem respeito as condi¢des objetivas a
elas relacionadas. Cabe destacar que essa incorporacao tem relacédo
com a histéria objetivada na cultura e refere-se ao pertencimento a
uma determinada classe ou grupo social, ou mesmo ao exercicio de
uma determinada fungéo.

Dessa forma, pondera a importancia de analisar a trajetéria pessoal e
social do agente, a fim de compreender as disposicdes presentes em seu
habitus e as motivacdes para suas agoes.

Powaczuk (2009) aborda em seus estudos a constituicdo do professor
alfabetizador. A relacdo com o habitus se mostra na escolha pela docéncia.
Segundo a autora, uma série de fatores contribuiram para a escolha da
docéncia ao analisar o habitus das professoras pesquisadas, dentre eles, as
experiéncias da infancia na vida familiar e escolar. Segundo a autora, a
valorizacdo da profissdo pelos familiares das professoras pesquisadas e a
experiéncia dos contatos com “bons” professores, “carinhosos”, com os quais
se identificaram, seria um dos motivos da escolha pela profissdo. Outro fator é
o fato da docéncia ser um mercado de trabalho para mulheres. Assim, segundo
Powaczuk (2009), ndo houve uma escolha consciente pela profissdo docente,
mas disposi¢des incorporadas de um habitus as levaram a esta profissao.

Powaczuk (2009) ainda cita que ser professora alfabetizadora néo foi

uma escolha pessoal das professoras, mas decorréncia de contingéncia
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institucional. A fragilidade na formacé&o inicial trouxe inseguranca e exigiu
reestruturacdo do habitus. A troca de experiéncia com seus pares contribuiu
para formacédo e para pratica docente. Segundo a autora, algumas professoras
recorreram a suas experiéncias enquanto alunas para o trabalho com a
alfabetizacdo, enquanto outras procuraram afastar-se do modelo pelo qual
haviam sido alfabetizadas. As novas experiéncias e a familiaridade com a
alfabetizacdo possibilitaram as professoras a realizacdo de novas atividades,
revelando que embora haja uma solidez no habitus é possivel mudancas.

Bairros (2011) traz a nogdo de habitus x escolhas analisando em que
medida o habitus pode definir a acdo docente. A autora questiona a existéncia
de opcao, de preferéncia, de escolha pelos educadores e cita que o habitus os
determina. Seu questionamento busca compreender até que ponto o educador
estd disposto a rever seus valores, crencas, atitudes a fim de atender as
necessidades ou as novas propostas de educac¢ao, ou seja, 0 quanto o habitus
dos professores interfere nos resultados da rede publica do campo pesquisado.

Bairros (2011) examina a origem social dos professores e como ela
norteia a atuacdo docente, considerando suas expectativas enquanto
professor, suas expectativas para os alunos e a organizacdo da escola.
Segundo a autora, h4 um modelo idealizado pelos professores no que tange a
escola, familia e alunos. Esta visdo pode ser atribuida a incorporacdes das
disposicbes de um habitus por eles vivenciadas, que se mantém arraigados
dificultando um novo olhar e uma mudanca na atuacdo docente. H4 uma
reproducao inconsciente de gostos e preferéncias. E embora exista o peso do
habitus do professor, segundo a autora, é preciso considerar as politicas
publicas educacionais, a formacado inicial e continuada, a articulacdo entre
teoria e pratica. Bairros (2011) conclui que o professor constréi sua atuagao
docente baseado em um modelo incorporado, vivenciado, evidenciando mais
uma vez a forca matriz que o habitus inscreve no agente.

Da mesma forma, Tavares (2014) afirma que os professores utilizam
experiéncias passadas, disposi¢cfes incorporadas que orientam suas praticas.
Ao analisar a pratica de dois professores de Historia, constatou que suas
experiéncias os levaram por caminhos diferenciados, tanto em termos de

formacdo como em suas escolhas didatico-metodologicas, tendo os diferentes
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saberes, aléem dos conhecimentos cientificos, interferido em sua formacéo
profissional.

Molinari (2010; 2012) aborda as praticas pedagogicas e as escolhas
didaticas de uma professora alfabetizadora. Este, provavelmente, tenha sido o
trabalho mais préoximo ao proposto por nossa pesquisa. O objetivo de Molinari
(2010; 2012) foi compreender as escolhas didaticas para alfabetizagdo, ou
seja, quais motivos levaram a professora alfabetizadora a fazer suas escolhas
pedagogicas huma turma do 1°ano. Suas hipoteses eram de que as escolhas
tinham, além da intencdo do ensino, a influéncia das disposi¢cdes do habitus
considerando o senso préatico que ele produz. Dessa forma, seu trabalho se
aproxima do nosso por estabelecer relacdo entre as disposi¢cdes do habitus e
as escolhas didaticas.

Assim como nos propomos, Molinari (2010; 2012) amparou seus
estudos no conceito de habitus de Pierre Bourdieu, considerando ainda as
nocdes de senso pratico e légica da pratica. Molinari (2010; 2012) afirma que a
escolha é uma acdo com intencionalidade embora nem sempre se pense sobre
ela. Ressalta ainda, que o senso pratico, resultado da incorporagéo do habitus,
possibilita escolhas, atitudes, comportamentos que nos parecem naturais.
Assim, conclui em seus estudos que as escolhas didaticas da professora
observada séo decorrentes das diversas situacdes vivenciadas na escola.

Nossa intencdo, no entanto, busca analisar as escolhas didatico-
metodoldgicas das professoras da educacdo infantil para o trabalho com a
linguagem escrita. Embora o trabalho também se volte as questbes de
alfabetizacdo e letramento, a etapa com a qual trabalharemos — pré - precede
ao ensino fundamental que tem um trabalho mais sistematizado ao que se
refere a alfabetizacéo e letramento.

Pinho (2009) analisa a relacdo entre a atuacdo dos professores, sua
origem e formacdo. Aqui a autora, apds analise do habitus familiar das
professoras, constata a origem social mais simples das professoras, a pouca
formacdo e a dificuldade em mudanca nas disposicbes do habitus ja
solidificados para escolhas didaticas.

Assim, para este trabalho, aléem das analises de Bourdieu (1982; 1983;
1989; 1996; 2004; 2004b; 2007 a; 2007b; 2008; 2011; 2011b) a respeito do

habitus, campo e capitais; foram utilizadas as analises de Gimeno Sacristan
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(1999) sobre acéo e pratica docente e os diferentes saberes que as constituem,
além dos estudos de Setton (2002; 2008; 2009; 2010; 2011; 2012) sobre os
processos de socializagcdo na constituicdo do individuo e as disposicoes
presentes no habitus.

Para as analises dos conceitos de alfabetizacdo e letramento recorreu-
se aos seguintes autores: Soares (1998; 2001; 2004; 2009); Britto (2005);
Kramer (2006); Lucas (2009); Kishimoto (2010); Baptista (2010); Tfouni (1995);
Ferreiro (2007).

O presente trabalho estd organizado da seguinte forma: o primeiro
capitulo apresenta a trajetdria da pesquisa, descrevendo como foi realizada a
coleta dos dados, informacdes sobre o campo de pesquisa e sobre quem séo
as professoras participantes. O segundo capitulo discute a socializacdo no
processo de construcdo do agente e a Teoria Sociolégica de Pierre Bourdieu
destacando os conceitos de habitus, campo e capitais, relacionando as
disposicbes do habitus na escolha pela profissdo e a incorporacdo de
disposicbes para a atuacdo docente. No terceiro capitulo foi realizado um
aporte tedrico a fim de compreender os processos de alfabetizacdo e
letramento e o papel da educacao infantil ao que se refere a linguagem escrita.
Foi estabelecido ainda relacbes entre as disposicbes do habitus das
professoras participantes ao aprender a ser professora; a compreensdo de
alfabetizacao e letramento; a intengéo e o trabalho com a linguagem escrita e a
preocupacdo quanto a transicdo para o ensino fundamental; e por fim, no
altimo capitulo destacou-se atividades utilizadas pelas professoras que se
aproximam do proposto para a educacéo infantil, bem como estratégias para o

trabalho com a linguagem escrita.
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1. APESQUISA E OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Neste capitulo abordaremos os procedimentos tedrico-metodologicos
utilizados nesta pesquisa. E importante destacar que as reflexdes dos capitulos
a seguir possibilitardo a andlise da parte empirica desta pesquisa,
proporcionando maior embasamento durante as analises.

Assim, seguimos 0s principios da pesquisa qualitativa. Pesquisa é
interpretacdo, a compreensao, a producdo de novo conhecimento, através da
reorganizacdo, da ressignificacdo de conhecimentos ja elaborados, resultado
de uma construgéo coletiva, que de acordo com Luna (2000, p.15) “deve ser
relevante tedrica e socialmente e fidedigno".

Parafraseando Tozoni-Reis (2009), “a pesquisa em educagao &
essencialmente qualitativa”, pois busca analisar e compreender os fenbmenos
sociais a partir de uma insercao e de um contato direto no campo de pesquisa,
tendo o pesquisador o papel de interpretacdo e analise dos dados a partir da
descricdo dos dados obtidos, considerando o meio e as pessoas analisadas
como um todo, isto é, objetiva e subjetivamente, numa andlise processual e
histérica, colocando-se no lugar do outro.

Segundo Paulilo (1999, p.135)

A investigacdo qualitativa trabalha com valores, crencas, habitos,
atitudes, representacfes, opinibes e adequa-se a aprofundar a
complexidade de fatos e processos particulares e especificos a
individuos e grupos. A abordagem qualitativa € empregada, portanto,
para a compreensao de fenbmenos caracterizados por um alto grau
de complexidade interna.

E embora, as pesquisas qualitativas se debrucem nos conhecimentos
produzidos pelos agentes, ha um compromisso com um produto de natureza
pratica, com relevancia cultural e social, considerando 0s conceitos de
veracidade, rigor, racionalidade, validade, compreenséo, teoria, pratica que dao

a pesquisa a credibilidade que lhe é devida.
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Assim como Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000), Tozoni-Reis
afirma que (2009, p.10):

A pesquisa em educacdo é essencialmente qualitativa [...] defende a
idéia de que, na producdo de conhecimento sobre os fenbmenos
humanos e sociais, interessa muito mais compreender e interpretar
seus conteddos que descrevé-los [..] sem perder o rigor
metodolodgico e a busca por compreender os diversos elementos dos
fenbmenos estudados.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa, embora seja singular ou
especifica, por se tratar de uma dada realidade, sendo idiogréafica, tem o
compromisso de produzir conhecimento, (Alves-Mazzotti e Gewandsznajder,
2000).

Campos (2009a) também afirma que a pesquisa voltada a Educacéo
deve contribuir para melhorias no campo educacional estabelecendo através
da observacdo do empirico uma reflexdo sobre o tedrico, uma relacédo entre o
mundo real e o campo académico. E embora ndo produzam respostas prontas,
seus resultados constituirdo elementos para futuras andlises e reflexdes.
Fornecerdo dados que possibilitardo mapear e interpretar realidades e relacdes
sociais que contribuirdo para constru¢cdo do conhecimento do mundo social.

Oliveira (2001) ainda cita a importancia da relacdo entre arte,
conhecimento e vida pratica, ou seja, que a pesquisa possa contribuir para
construcdo de conhecimento das pessoas ndo com o objetivo de torna-los
especialistas, mas que possam utilizar as informacées em suas vidas
cotidianas. Portanto, o conhecimento construido deve ser relevante ndo apenas
teoricamente, mas de uso pratico social.

O pesquisador deve articular o tedrico e o empirico, estabelecer

relacdes, interpretar e isto,

[...] demanda esforgo, leitura, experiéncia e implica incorporar
referéncias tedrico-metodolégicas de tal maneira que se tornem
lentes a dirigir o olhar, ferramentas invisiveis a captar sinais, recolher
indicios, descrever préticas, atribuir sentido a gestos e palavras,
entrelacando fontes tedricas e materiais empiricos como quem tece
uma teia de diferentes matizes. (DUARTE, 2002, p.152-153)
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Assim, na Pesquisa Qualitativa embora ndo existam regras rigidas,
devido sua flexibilidade e diversidade, deve haver um compromisso por parte
do pesquisador, no que se refere a constru¢do do conhecimento.

1.1 Instrumentos e procedimentos utilizados

A coleta de dados ndo ocorreu em um Gnico momento da pesquisa, mas
durante todo o percurso. InUmeras vezes retomamos nossas anotagdes, as
falas das professoras, realizamos novas conversas, recorremos a teoria,
sempre em busca de novas informacdes e conhecimento.

Assim, coletar e analisar dados, na pesquisa qualitativa, torna-se um
processo indissociavel.

A pesquisa foi realizada em um Centro Municipal de Educacao Infantil
(CME) no Municipio de Séo José dos Pinhais.

Pesando entre uma possivel falta de objetividade (por estar envolvida
com a instituicdo), a dificuldade na coleta de dados (por jA conhecer os
agentes, os olhares e tons de voz, etc.), e tendo em vista 0 pouco tempo que o
mestrado dispde para a pesquisa, optei por observar meu local de trabalho.

O fato de haver quatro professoras de Pré, (embora apenas trés
participem da pesquisa) e a disposicdo das professoras em colaborar na
construcdo de dados para pesquisa foi fator determinante para o
prosseguimento do projeto inicial.

Iniciamos nossa pesquisa analisando os procedimentos metodologicos
necessarios para a coleta de dados (instrumentos a serem utilizados), visando
responder as questdes propostas.

O levantamento tedrico se deu durante o inicio da pesquisa. No entanto,
recorremos inuUmeras vezes a teoria a fim de alicercar nossos estudos.
Prosseguimos com a coleta de dados realizando entrevistas e conversas
realizadas no Centro Municipal de Educacdo Infantii (CMEI) durante os
planejamentos das professoras participantes e observacoes de algumas aulas,
além de obtermos informagfes a partir de um relato escrito produzidos por
duas das professoras. A coleta de dados ocorreu ao longo de 2014 (segundo

semestre) e 2015 (primeiro semestre).
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1.2 Campo de Pesquisa

Sé&o José dos Pinhais?localizada na regido leste do Estado do Parana é
a 52 maior e uma das mais antigas cidades da regido metropolitana de Curitiba.
Antiga vila que recebeu a categoria de cidade no ano de 1897, a maior parte de
seu territorio, cerca de mais de 81% é composta por area rural fazendo do
agronegoécio uma fonte de economia prospera para regiao.

A instalacdo de grandes industrias na regido atraiu diversas pessoas
gue migraram para Sao José dos Pinhais o que aumentou significativamente o
namero da populacdo. A densidade demografica em 2013 era de 303,41
habitantes por Km2. A distribuicdo da populagéo é de 89,75% na area urbana e
10,25% na area rural.

No que se refere a educacao, de acordo com os dados fornecidos pelo
IPARDES — Caderno Municipal — 2012, a taxa de alfabetizac@o de adultos é de
94,31%. O Municipio conta com 42 Centros Municipais de Educagdo Infantil
(CMET’s), distribuidos principalmente nos bairros. Na regido central ha trés
CMEI's que atendem a comunidade que mora na regido e aos pais que
trabalham no centro.

Atualmente, o CMEI® atende 145 alunos, nas modalidades do Infantil 3,
Infantil 4 e Pré, em meio periodo e integral. A clientela € composta por
moradores dos bairros: Centro, Cidade Jardim, Aristocrata, S8o Domingos. No
entanto, criancas de bairros distantes da regido central também compbe a
clientela atendida, pois seus pais trabalham na regido e acabam optando por
manter seus filhos mais proximos ao seu trabalho.

De acordo com o levantamento feito pela equipe diretiva, o rendimento
socioeconémico das familias que sao atendidas pelo CMEI € de 3 a 5 salarios
minimos e as profissdes predominantes dos pais sdo: vendedores, domésticas,
funcionarios publicos, prestadores de servicos em geral, todos atuantes nas

diversas modalidades do comércio local.

% As informacdes sobre o Municipio foram retiradas do site www.sjp.pr.gov.br

* As informacdes sobre o CMEI foram retiradas do Projeto Politico Pedagégico do préprio CMEL.
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O nivel escolar das familias €, em sua maioria, Ensino Fundamental e
Médio, tendo também pais com Ensino Superior Completo, embora em nimero
reduzido.

Quanto a estrutura, o CMEI funciona em um imovel alugado, no qual o
espaco interno foi organizado da seguinte maneira: 1 ambiente compartilhado
entre direcdo, pedagoga e secretéria; 3 quartos utilizados para sala dos
integrais (uma turma de Infantii 3 e duas turmas de Infantil4); 3 quartos
utilizados por uma turma de Infantil 4 e duas turmas de Pré meio periodo; 1
sala de brinquedos e biblioteca; 1 sala para os professores/educadores; 2
banheiros adaptados para as criancas; 1 cozinha; 1 refeitorio adaptado em uma
antiga garagem e 1 banheiro para funcionarios. Apesar das adaptacdes
realizadas, os espacos sao limitados e ainda apresentam varias necessidades.
Os ambientes externos sdo: 1 garagem coberta na qual funciona um parque; 1
espaco pequeno com grama sintética e 1 espaco que esta sendo reorganizado
com grama e areia na frente do imével.

A equipe de funcionarios atuantes no CMEI tem realizado todas as
melhorias possiveis permitidas no imdével, no entanto, um espaco mais
adequado daria melhores condi¢cdes e potencializaria o ensino-aprendizagem,
bem como o desenvolvimento infantil. Zamberlan et. al. (2007), assim como,
Campos & Rosemberg (2009b) propde principios de qualidade que
estabelecem critérios quanto a organizacdo e ao funcionamento interno das
instituicdes de educacao infantil a fim de respeitar a crianca enquanto agente.
Segundo as autoras, uma creche que respeita a crianca deve estar preocupada
com o bem-estar da crianca e seu pleno desenvolvimento.

No caso do CMEI mencionado, fica evidente quando se trata dos
principios de qualidade, que a maior dificuldade quanto a organizacao do
espaco refere-se ao espaco fisico limitado (critério de qualidade que nao é
atendido) e ndo ao modo como estes espacos sao organizados. Afinal, a
equipe demonstra uma preocupacdo quanto ao que é ofertado ou possibilitado
as criancas quanto as experimentacdes e experiéncias, pois de acordo com
Carvalho (2007), os espacos devem ser organizados a fim de promover o
desenvolvimento da identidade pessoal da crianca; o desenvolvimento de

competéncias (autonomia para realizacdo de pequenas tarefas ou atividades);
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oportunidade para movimentos corporais; estimulacdo de sentidos; sensacao
de seguranca e confianga e oportunidades para contato social e privacidade.

Em seu livro “Homo Academicus”, Bourdieu (2011b) faz uma reflexao
sobre o quéo conflituoso pode ser analisar seu proprio campo de atuagcéao, uma
vez que nos tornamos objetos e produtos de nossas analises e destaca que ha
dificuldades ao estudar “um mundo ao qual se esta ligado”. Contudo, segundo
0 autor, analisar seus pares gera autonomia e legitimidade ao campo e ainda
h& os beneficios da familiaridade.

O pesquisador deve ser 0 maior interessado em romper com O
conhecimento prévio e buscar um distanciamento, uma constru¢do objetiva do
local de pesquisa, a fim de romper com a viséo inicial e buscar um novo olhar,
uma nova compreensao, nao sobre algo que nao se sabia, mas sobre algo que
se vé e deseja entender, refletir.

Bourdieu (2011b) afirma que,

Quando a pesquisa tem por objeto o proprio universo no qual ela se
realiza, as aquisicbes que ela assegura podem ser imediatamente
reinvestidas no trabalho cientifico a titulo de instrumentos do
conhecimento reflexivo das condi¢cdes e dos limites sociais desse
trabalho que é uma das principais armas da vigilancia epistemoldgica.
(BOURDIEU, 2011b, p.38)

Conhecer cientificamente a realidade reforca a tomada de consciéncia e
possibilita questionamentos fundados, ponderando a seriedade e a
responsabilidade na construcédo da pesquisa.

Velho (2003), antropdlogo brasileiro, relata em seu artigo “O desafio da
proximidade”, que fez de sua rede de relagdes sociais, 0 objeto de sua
pesquisa. O fato de haver um conhecimento e informacdes prévias, sobre o

universo que investigava lhe trouxe algumas facilidades. Segundo ele,

O fato é que, hoje, estudar o préximo, o vizinho, 0 amigo, j& ndo é um
empreendimento tdo excepcional. Ao contrario, multiplicam-se os
trabalhos de pesquisa sobre camadas média, género, geracdo, vida
artistica e intelectual, familia e parentesco, religido, politica, etc., que
implicam lidar com a problemética da familiaridade e estranhamento.
(VELHO, 2003, p.15)

Conhecer o campo de pesquisa e 0s agentes nao significa apreender

pensamentos, sentimentos, acfes de maneira aprofundada. No entanto, €
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necessario o0 estranhamento, isto €, manter certa distancia, distinguir o
professor do pesquisador, possibilitando uma andlise critica da realidade
investigada, desfazendo pré-conceitos, convic¢cdes e buscando novos olhares.

Segundo Velho (1978, p.39), apesar da familiaridade, o processo de
descoberta pode passar por duas situagbes “0 que vemos e encontramos
pode ser familiar, mas ndo é necessariamente conhecido e o que ndo vemos
e encontramos pode ser exotico, mas até certo ponto conhecido”. (grifos do
autor).

Silva et. al. (2005) afirmam que

Se, por um lado, estranhar e relativizar ndo isenta o pesquisador de
assumir o seu lugar na produgdo do conhecimento e nas escolhas a
serem feitas para o desenvolvimento da pesquisa, por outro, nos
torna cientes dos limites dessa construcdo que é fruto de uma
interpretacdo em que, por mais que possa ter reunido dados
verdadeiros e objetivos sobre as interagfes, significados e regras
(explicitas e implicitas), estdo subjacentes tanto a subjetividade do
pesquisador quanto os referenciais teéricos que disciplinam o seu
olhar. (SILVA, et. al. 2005, p.52)

Assim, o que é familiar pode ser um empecilho se considerarmos o
conhecimento algo constituido. No entanto, se permitirmos uma reflexd@o critica
sobre o que se julga saber, podemos reorganizar informacgdes estabelecendo
relacdes entre teoria e empiria, superando a naturalizacdo e, reconstruindo o
conhecimento, a fim de produzir novos olhares, novas perspectivas sobre o
“conhecido”.

No primeiro contato, realizamos uma conversa com as professoras do
CMEI escolhido a fim de saber de sua disponibilidade para a participacdo e
colaboracdo na pesquisa, bem como para lhes informar dos objetivos da
pesquisa. As professoras mostraram-se prestativas e interessadas em
colaborar, salientando que seria muito produtivo refletir sobre suas acgoes.

A coleta dos dados se deu por meio de conversas durante o0s
planejamentos das professoras; de relato escrito e entrevistas® a fim de obter
maiores informacgdes acerca da vida das professoras. As entrevistas foram

gravadas e transcritas para analise e interpretacdo dos dados. As professoras

* APENDICE 1 - Roteiro para histéria de vida escolar dos docentes
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disponibilizaram também seus planejamentos de aula para consulta, bem como
permitiram a observacgéo de algumas de suas aulas.

Iniciamos a coleta de dados entregando as professoras um roteiro® com
questbes abertas voltadas a vida pessoal das professoras, para
compreendermos disposi¢oes de habitus familiares, a partir da identificagdo de
capitais cultural, social e econdémico.

Duas professoras usaram o roteiro para producéo de um relato escrito,
contando sua historia pessoal desde a infancia até a escolha da profissado (é
importante destacar que o relato foi baseado no roteiro e no que lhes pareceu
mais significativo neste dado momento) e a terceira professora optou por
responder o roteiro na forma de questionario.

No roteiro havia questdes como: origem; vida escolar; contato com
linguagem escrita fora da escola; escolha da profissdo; a importancia da
escrita; método utilizado na sua alfabetizacéo; atividades desenvolvidas pela
professora para o trabalho com a linguagem escrita. Na sequéncia, realizamos
uma entrevista com cada professora, a fim de compreender o que nao fora dito
anteriormente e em busca de novas informacdes.

As entrevistas se mostram um meio eficaz na coleta de dados, pois as
professoras, mesmo pensando um pouco sobre suas respostas, pois sabiam
gque se tratava de uma entrevista gravada e que suas palavras seriam
analisadas, ficaram mais a vontade e relataram o que, naquele momento, lhes
pareceu mais relevante. Uma das professoras preferiu ndo gravar a entrevista,
respondendo o roteiro de entrevista em forma de questionario. Ela disse ficar
mais a vontade respondendo por escrito.

Bourdieu (2008) em seu artigo “Compreender” cita a troca que
inevitavelmente acontece nas relagfes de pesquisa, pois ha uma relacdo social
entre pesquisado e pesquisador, ha efeitos nesta relagcdo que afetam os
envolvidos. Para o autor, cabe ao pesquisador uma “reflexividade reflexa” a fim
de perceber e buscar monitorar estes efeitos durante o desenvolvimento da
pesquisa; buscar reduzir a violéncia simbdélica que fatalmente acaba ocorrendo
dada a relacdo de poder do entrevistador ao impor as questbes e do

entrevistado ao respondé-las ou nao.

> APENDICE 2 - Roteiro para questdes voltadas & vida pessoal das professoras
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Segundo Bourdieu (2008) é necessario estar atento aos detalhes, ao
que esta implicito, ao que ndo é dito, seja um gesto, um olhar, um suspiro.
Tudo deve ser considerado durante as entrevistas. E preciso ainda provocar
sem direcionar o discurso do entrevistado, com o intuito de conseguir suas
verdadeiras opinides a respeito do que se busca compreender.

No que se refere ao planejamento® das professoras, vale dizer que ele
acontece de forma individualizada, o que ndo impede a troca entre as
professoras que buscam nas colegas sugestdes para suas aulas. O quadro de
planejamento prevé atividades permanentes diarias ou com frequéncia
semanal e sequéncia de atividades ou projetos que sao desenvolvidas durante
a semana. A sequéncia de atividades ou projetos devem contemplar as
diferentes areas do conhecimento: Conhecimento matematico; Linguagem oral
e escrita; Linguagem Musical; Linguagem Artistica — Artes Visuais, Danca e
Musica; Movimento; Conhecimento de si e do mundo e Linguagem Teatral.

Dessa forma, a linguagem escrita deve constar no planejamento a fim
de que os objetivos propostos pela Secretaria de Educacéo’ sejam atingidos.

A observacéo das aulas possibilitou perceber as disposices presentes
no habitus nas acdes e praticas das professoras. As disposicdes do habitus
puderam ser observadas no trato com as criangas; na organizacao das salas;
nas propostas das atividades e na orientacdo durante a execucdo das
atividades.

Os procedimentos utilizados se complementam e favorecem uma
melhor compreensdo das professoras participantes. A proximidade, a empatia
e a relacdo de confianca estabelecida possibilitaram novos olhares e um maior
entendimento sobre o outro.

A andlise dos dados aconteceu concomitantemente ao estudo tedrico a

fim de proporcionar uma melhor compreenséo dos dados.

1.3 Agentes da Pesquisa

As professoras da Educacgéo Infantil

® Anexo 1
’ Anexo 2 — Objetivos propostos pela Secretaria de Educagao para a linguagem oral e escrita
na Educacdo Infantil.
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Das quatro professoras atuantes na modalidade Pré, neste CMEI, trés
participaram da pesquisa. E importante ressaltar que o nimero reduzido de
participantes ndo inviabiliza nossos estudos, pois nossa intencdo com este
estudo ndo é a de generalizacBes ou reaplicabilidade. Afinal, trata-se de um
estudo representativo que visa estabelecer regularidades em um tempo e
espaco especifico, numa tentativa de compreender e explicar relacdes e
significados presentes no campo de pesquisa e na trajetéria dos professores.

Desta forma, o proposito central € conhecer a realidade, a fim de
interpreta-la e compreendé-la, partindo de um ponto de vista epistemolégico da
descoberta e ndo da comprovagdao. Os nomes foram das professoras foram

preservados para manter o sigilo dos dados.

Professora Sara

Professora Sara, solteira, 46 anos, mae de um menino de 6 anos, filha
Unica, mora com a mae em casa propria, e atua como professora ha 28 anos,
tanto na Educacéo Infantil, como no Ensino Fundamental. De origem simples,
nasceu na cidade de Cambara- PR. Foi criada pelos pais com auxilio dos avés
paternos, ja que sua mae trabalhava o dia todo como atendente de
enfermagem no hospital da cidade, e seu pai como motorista cerealista. Seu
pai cursou até a 52 série do antigo ginasio e sua mae até o 4° ano primario. Seu
avb paterno, pai de 8 filhos, era cerealista e um homem de posses, enquanto
ela era crianca. Depois acabou ficando sem nada. Seus avds maternos eram
trabalhadores rurais, tinham 10 filhos, e eram mais humildes economicamente
do que a familia de seus avfs paternos.

Ajudava sua mae no cuidado de seu pai e seus avdés em tempos de
doenca e hoje cuida de sua mé&e que sofreu um AVC (Acidente Vascular
Cerebral) deixando-a limitada em suas tarefas. Divide-se entre o cuidado com a
mae e o filho de 6 anos e dois turnos de trabalho.

Sua trajetOria escolar sempre foi em escola publica. Ingressou na 12

série aos 6 anos de idade e ja tinha algumas noc¢des do alfabeto e numerais.



40

“Naquela época ndo me lembro da cidade ter pré-escolar, mas entrei (na
escola) tendo algumas nocdes do alfabeto e numerais, com a ajuda e incentivo
do meu avd paterno. Fui alfabetizada pelo método tradicional, silabico,

utilizando a cartilha Caminho Suave.”

Suas lembrancgas das professoras estdo baseadas em sua forma de
tratar os alunos “lembro-me que na 12 série a professora era muito boazinha,
amavel. Tenho poucas recordag¢fes do ensino fundamental, também, eram
muitos professores, uns mais rigidos outros mais amaveis. Havia muito respeito
pelos professores, poucos alunos negativos, nem se compara com os dias de
hoje’.

Destaca ainda a convivéncia entre alunos de diferentes capitais sociais,
econdmico e cultural. “Naquela época, as escolas estaduais tinham alunos de
varios niveis socioecondémicos, era uma escola de qualidade onde pobres e
ricos faziam parte do mesmo processo de ensino-aprendizagem.”

Cursou o magistério por influéncia de uma tia que também era
professora e a quem ela tinha muito apreco e devido ao fato de que na cidade

nao haviam muitas op¢des de curso para o segundo grau.

Prof.2 Sara: - “Na cidade n&o tinha muita opgdo com relagdo ao segundo
grau. Tinha os cursos de Magistério, Contabilidade e Administracdo e
Educacdo Geral. E um curso em outra escola que era de Técnico em
Agronomia. Fiquei em duvida, em relacdo ao curso que queria fazer. Acho que
acabei optando pelo magistério por influéncia daquela tia que me levou a
caminho da escola, pois ela ja morava aqui em Curitiba atuando como
professora e eu gostava muito dela”.

“‘Escolhi o Magistério. Eu me identifiguei bastante, gostava dos
estagios, dos trabalhos em sala de aula. Tive excelentes professoras onde

passavam o prazer em lecionar”.

Comecou sua vida profissional aos 14 anos, alfabetizando adultos no
antigo MOBRAL. Aos 16 anos foi trabalhar na mesma escola em que cursou o
primario, atuando como professora de ensino religioso. Posteriormente, ficou

no lugar de uma professora que se aposentou. Trabalhou ainda em uma escola
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rural e na primeira Escola Municipal da cidade de Cambara, atuando como
professora do Pré, 1°, 2° e 3° anos, acompanhando o ciclo.

Na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, cursou Ciéncias com
habilitacdo em Biologia, em Jacarezinho, uma cidade vizinha a Cambara.
Também cursou Pedagogia para licenciados, o que segundo ela, “veio de
encontro com minha profissdo!”. JA& morando em Curitiba, fez curso de
especializacdo em Educacéo Infantil.

Ja atuou como professora alfabetizadora no ensino fundamental 1 e hoje
trabalha com o Pré nos dois turnos de trabalho, em Municipios distintos, sendo
um na Educacéo Infantil e outro em um CEI (Centro de Educagéao Integral).

Embora com uma vida agitada, tem melhores condicbes econdmicas
gue seus pais tiveram. Quando jovem gostava de ir & praca com seus amigos,
ja que a cidade néao tinha shopping, nem cinema. Gostava de frequentar os
bailes e feiras que eram organizados na regido. Hoje, gosta de sair com seu
filho, ir ao shopping, ao cinema, almogar fora, mas sempre com uma limitagao
devido a doenca de sua mae.

Assim como seu avd, que era catolico, € muito religiosa e passa estes
valores ao seu filho. “Desde que eu me conhego por gente ia a igreja todo
domingo. O meu avd era muito religioso! Entdo ele ensinou sempre os filhos e
os netos.”

Sara também mantem costumes relacionados a organizacdo de sua
casa. “Quando era pequena, ndo passava um dia sem que minha mae
passasse um pano na casa, limpasse o banheiro, deixasse tudo em ordem. E
hoje, faco a mesma coisa. Mesmo no domingo acabo sempre dando uma
limpadinha. E costume!”

Seu filho ja estudou em escola particular quando mais novo. Atualmente
estuda em escola publica, que foi escolhida por ser proxima a sua casa e por
ser bem recomendada, tendo uma oOtima nota no IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacédo Béasica). O fato de ser gratuita colabora devido
0s gastos com funcionaria para cuidar de sua mae e filho.

“Quando meu filho volta da escola, ela ja sabe. Tem que primeiro tirar o
uniforme, lanchar e depois ir brincar! Sempre foi assim na minha casa. Mesmo

qguando eu ficava com minha avo e meu av0, eu ja sabia que a primeira coisa a
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fazer era tirar o uniforme. Sao coisas que minha mae cobrava e eu também

acabo cobrando do meu filho.”

Professora Débora

Professora Débora, casada, 42 anos, mde de uma menina de 11 anos,
atuando como professora ha 18 anos, tanto na Educacao Infantil como Ensino
Fundamental. Vindo de familia de origem simples, nasceu em Curitiba- PR.
Mudou-se para Sdo Mateus do Sul com seus pais e seus trés irmaos, devido
ao novo trabalho do pai. Sua mée, dona de casa, cursou até a 82 série. Seu pai
voltou a estudar para incentivar seu irmao mais novo, concluindo o ensino
meédio. Apds sua aposentadoria, prestou vestibular para Direito na faculdade
UNIVALI, mas como ndo queria cumprir horarios, ndo cursou. Seus irmaos nao
cursaram ensino superior. Filha mais velha, na adolescéncia, foi atleta de
natacdo por 5 anos, participando de campeonatos regionais.

Sua trajetéria escolar foi de escolas publicas e particulares. Relata que
precisou repetir o Pré porque néo tinha 7 anos completos para o ingresso no
Ensino Fundamental. A lembranca que tem de suas professoras no
fundamental 1 refere-se ao lado pessoal/temperamento “muito bravas, lembro
que uma delas bateu com uma régua de madeira na cabega de uma colega.”
Quanto aos demais anos, ndo tem muitas recordacfes, apenas ‘tentava ser
boa aluna. Nunca fui aluna nota 10, mas na média”.

N&o cursou magistério no Ensino Médio, segundo ela, por birra. Veio
para Curitiba porque queria estudar em uma escola melhor, com mais
oportunidades.

Prof.2 Débora:- “a méae falou: - Faca magistério! E eu falei assim: - Se
fosse pra fazer magistério eu ndo tinha saido de Sdo Mateus! Tinha ficado 1a”.

Desta forma, fez o ensino médio regular.

Iniciou o curso de Pedagogia por influéncia familiar e por ser uma das
poucas opcdes em uma Faculdade Estadual em Unido da Vitéria que ficava
proxima de sua cidade FAFI (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Unido da Vitoria). Concluiu o curso na PUC-PR (devido a nova mudanca para

Curitiba por aposentadoria do pai). Durante o curso de Pedagogia na PUC-PR,
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realizou uma complementacdo para habilitagio no magistério e para
supervisdo escolar. Posteriormente, realizou curso de Especializacdo em

Educacéo Infantil na instituicdo IBPEX.

Prof.2 Débora: - “a mée falou assim: - Faca vestibular em Unido da
Vitoria, mas faca para Pedagogia, porque é uma area maior que letras!" — Na
FAFI (Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitéria) tinha
Ciéncias, Matematica, Letras, Pedagogia e Geografia, se ndo me engano. Nao
sei, a mée so6 teve até a oitava série, mas ela sempre quis que a gente fosse
professora, talvez fosse a vontade de ela ser professora. Ela sempre foi de ler

muito, de ter mais conhecimento do que a gente mesmo.

Avalia que seu curso de Pedagogia foi falho, pois algumas disciplinas
foram prejudicadas pela falta constante das professoras e devido ao excesso
de teorizacdo e pouca pratica. “Tinha muito texto e nao tinha muita pratica. Eu
aprendi mesmo, na sala de aula com as colegas.” Considera que o curso de
Magistério, embora ndo tenha feito, € mais eficaz que a graduacdo na
preparacao dos futuros professores, pois suas colegas que fizeram o curso lhe
pareciam mais preparadas.

J4 atuou no Ensino Fundamental 1, na Secretaria de Educacdo do
Municipio como Pedagoga e atualmente, na Educacéo Infantil.

Mora com o marido e a filha em casa prépria. Seu marido nasceu no
interior do Parand e tem origem ainda mais simples que ela. Ele cursou o
Ensino Médio e é incentivado por ela constantemente para que faca o curso
superior. Sua filha estuda em escola particular, pois segunda Débora lhe
transmite maior seguranca, ndo quanto ao ensino, mas quanto a clientela. “O
problema maior hoje da escola publica, seja talvez a questéo da clientela.”

Quando crianca seus pais nao tinham habitos religiosos e deixavam que
seus filhos escolhessem se queriam frequentar a igreja e cumprir seus ritos.
Hoje, com sua filha, a proposta € a mesma. Ela adotou a religido do marido,
evangélica, embora ele também n&o seja praticante. “Fico naquele ponto de
interrogacgdo por causa da minha filha. Sera que vou para um lado ou vou para
0 outro? Eu acho que se néo estou frequentando a igreja evangélica ela esta

perdendo de aprender alguma coisa, mas também n&o coloco na catequese



44

porque é catdlica. O mais importante é passar o0s valores corretos, como meus
pais passaram para mim.”

Atribui pequenas tarefas a sua filha, assim como sua méae fazia com ela
e suas irmas. Incentiva seus estudos e acompanha a realizacdo de suas
tarefas escolares. Débora considerava-se uma aluna mediana e espera o
mesmo desempenho de sua filha.

Assim como sua mae direcionou seus estudos, sugerindo o magistério e
o curso de Pedagogia, quando pensa no futuro da filha diz: - “Ela vai fazer

magistério! Nao vai fazer como eu, que nédo quis fazer e, depois me arrependi’.

Professora Rebeca

Professora Rebeca, casada, 32 anos, mde de uma menina de 3 anos,
atua como professora ha 14 anos. Deu aula para os anos iniciais do Ensino
Fundamental no primeiro ano de sua vida profissional, ficando depois na
Educacao Infantil. Seu marido é representante comercial e cursou o Ensino
Médio. De origem simples, nasceu na cidade de Curitiba, onde morava com
seus pais e seu irmao mais novo. Seu pai trabalhava como supervisor em uma
empresa e possui 0 segundo grau. Sua mée trabalha em casa como doceira,
possui 0 ensino fundamental incompleto. Seu irméo tem 3° grau completo. Ja
atuou no Ensino Fundamental 1, na Secretaria de Educacdo do Municipio
como Pedagoga e hoje atua como professora de Pré na Educacao Infantil.

Rebeca ndo tem muitas recordacfes de sua passagem pela Educacao
Infantil. Lembra que “fui para o jardim de infancia s6 aos 4 anos, pois minha
maé&e n&o trabalhava. E entrei para interagir com outras criangas e para “gastar
a energia” pois a “minha pilha” ndo acabava nunca. Ndo me recordo de

nenhuma professora’.

Ja no Ensino Fundamental, “lembro mais, pois a entrada foi bastante
traumatica. A minha professora se chamava Cleusa, uma ruiva de olhos verdes
que tinha cara de brava”. Assim como as demais professoras pesquisadas,
suas lembrancas se focam no lado emocional. “Lembro, do nome da professora

da 22 série, a Prof.2 Marcela, e que ela era muito legal, ndo gritava e abracava
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bastante, e da prof.2 Maria Antonieta, da 42 série, que falava bem alto e pedia
para lermos bastante para ndo ficarmos analfabetos e que ensinava siglas e
mais siglas. Depois disso nenhuma professora me marcou além daquelas que
eram carrascas e faziam terrorismo dizendo que, se eu olhasse para o lado eu
perderia nota. Fui bem na escola até a sétima série, onde fiquei em
recuperacdo em matematica, por causa de um ponto, que perdi de

“‘comportamento”, pois conversava bastante’.

Cursou o Ensino Meédio regular embora seu pai tenha sugerido o
Magistério. “Que tal fazer um curso profissionalizante? Que tal magistério?”. E
eu [que ainda estava com a palavra ‘recuperagdo” bem fresca na mente]
respondi: “Ser professora? Nunca!”. Desejava prestar vestibular para
Jornalismo e Artes Cénicas, mas nao teve éxito. Fez o curso profissionalizante
de Auxiliar de Recursos Humanos, Auxiliar Administrativo e Auxiliar Contébil e
Financeiro. Desta vez, tentou vestibular para Ciéncias Contabeis, “mesmo
odiando numeros”, mas ndo passou. NO ano seguinte, uma amiga comecou a
trabalhar em uma creche e a convidou para ajuda-la, momento em que iniciou
um trabalho voluntario para ocupar seu tempo. “Adorei! E o vestibular? Fiz para
Pedagogia!” Cursou sua graduacdo na UFPR (Universidade Federal do
Parana). Posteriormente, realizou curso de especializacdo em Psicopedagogia
na UNINTER.

Para Rebeca o curso de Pedagogia apenas a preparou teoricamente,
pois considera que a pratica aprendeu em estagios remunerados que realizou.

Na adolescéncia, gostava de se reunir com 0s amigos na quadra de
esportes do condominio para jogar bets, vblei, handebol, basquete, andar de
bicicleta e conversar.

Rebeca realizou algumas conquistas na juventude. Comprou um carro e
um apartamento, no qual mora com marido e a filha, fruto de seu trabalho como
professora no Municipio. Considera sua vida financeira melhor que a que seus
pais tinham enquanto era pequena. “Em relagdo ao financeiro teve uma 6tima
melhora, pois podemos desfrutar de algumas regalias que eu néo tive quando
crianga (tipo comer no MC Donald quando da vontade)”.

Sua filha estuda em escola publica, alids no mesmo local onde Rebeca

trabalha. A proximidade traz seguranca e tranquilidade. De origem catolica,
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hoje ela e o marido frequentam igreja evangélica e transmitem os valores

aprendidos para sua filha.
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2. A CONSTRUGCAO SOCIAL DO AGENTE E A INCORPORACAO
DE DISPOSICOES QUE CONSTITUEM O HABITUS

2.1 A socializagéo e a constituicdo do agente

Ao realizarmos uma autoandlise, no sentido de compreendermos como
nos constituimos enquanto agentes sociais poderemos nos surpreender.
Possivelmente, acreditamos ter controle sobre quem somos e porque 0 SOmos,
pois em nossas mentes, tomamos todas as decisdes por vontade propria,
fazemos nossas escolhas, optamos por um caminho, decidimos o que seremos
e com quem nos relacionaremos. Acreditamos ter em nossas méos as “rédeas”
de nossas vidas.

O gue talvez ndo tenhamos considerado é o fato de que somos seres
sociais, 0 que significa que dependemos uns dos outros, até mesmo para
nossa constituicdo enquanto agente.

Somos frutos de um processo de socializacdo continuo, que se
estabelece através das relacdes sociais com o0 meio social e no meio social, a
fim de integrar e constituir os agentes, sendo, como menciona Setton (2012,
p.34) “um constante fazer-se, refazer-se, desfazer-se”, isto €, € um processo
ininterrupto que promove transformagdes no modo de ser e estar no mundo.

A concepcdo funcionalista considerava a socializagdo um processo
mecanicista no qual ao agente cabia a interiorizacdo de normas, valores
relevantes a sua cultura a fim de integrar-se ao meio social. Mas, a noc¢ao de
socializacdo atualmente ndo € vista apenas como uma introducéo do agente a
sociedade, tampouco a transmissédo de regras, condutas, valores, crencas ou
cultura. Nos dias de hoje, o processo de socializagdo deve considerar a
inclusdo social a partir de uma relacdo dialogica entre agente e sociedade.
Inclusdo esta que nunca é totalizante, pois ocorre num processo continuo, que

leva o0 agente a transformar-se num agente social, pois age no meio e com o
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meio por meio das relacdes sociais possibilitando ao agente diferentes
estratégias para constituir-se e pertencer ao mundo social (DUBAR, 2005).

A socializacdo transforma o agente, da a ele estratégias para os lacos
sociais, ferramentas para a relacdo sociedade e agente, possibilitando
diferentes maneiras de ser e estar no mundo.

Segundo Dubar (2005, p.77) a socializacao é

Um processo bhiografico de incorporacdo das disposicdes sociais
vindas ndo somente da familia e da classe de origem, mas também
do conjunto dos sistemas de accdo com os quais o individuo se
cruzou no decorrer de sua existéncia.

Portanto, os agentes socializadores pelos quais o individuo passa em
sua trajetoria de vida contribuem para constitui-lo enquanto agente social, seja
na infancia ou na vida adulta. Assim, o agente € resultado das rela¢des sociais
estabelecidas durante sua vida.

Segundo Setton (2008, p.2) o processo de socializacdo se da de forma
“‘homeopatica, na familia, na escola, na religido, no trabalho ou em grupos de
amigos que, queiramos ou nao, acabam por participar na construcéo dos seres
e das realidades”.

Em outra ocasido, a autora ainda menciona que o individuo esta em
constante processo de socializagdo e € resultado “de um conjunto de
experiéncias socializadoras, nunca totalizantes, mas produto de um processo,
complexo, dinamico, [...], ou seja, um produto hibrido”. (SETTON, 2012, p.66).

Para Setton (2008, p.10), “a multiplicidade de referéncias identitarias que
circundam os individuos” é que possibilitam a construcdo de um habitus
hibrido. Hibrido porque é fruto da relacdo ou superposicdo de agentes
socializadores complementares e muitas vezes antagonicos entre si.

Para a autora, a socializac@o é um fato social total, continuo, complexo e
histérico que envolve a todos ativamente uma vez que a construcdo do mundo
social envolve a construcdo de si mesmo, e manifesta-se nas dimensdes:
econbmica, politica, religiosa e estética, considerando, sobretudo, a
experiéncia individual (histéria de vida), o que gera um habitus hibrido e que
possibilita compreender o agente como um todo e ndo a partir de um aspecto

especifico, ou seja, 0 agente se constitui da relacdo de mdultiplas experiéncias
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em diferentes campos e envolve diversos aspectos (fisico, psicologico,
cognitivo, social e cultural) ndo sendo possivel dissocia-los para sua analise.

Ainda de acordo com suas andlises, o processo de socializacdo
atualmente se constitui por meio de varias influéncias (de sistemas hibridos),
de forma pluralizada o que possibilita compreender a singularidade das
identidades dos agentes. Setton (2002) afirma que a familia, escola e midia séo
as instancias socializadoras que mantém relagédo de interdependéncia e cuja
dindmica tem maior influéncia na producdo de valores sociais, culturais e de
referéncias identitarias. A partir desse processo de socializacdo é que decorre
a constituicao do habitus do agente.

Para Setton (2002, p.61) “habitus € uma matriz cultural que predispde os

individuos a fazerem suas escolhas” é ainda:

Um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de
disposi¢cbes estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes),
adquiridos nas e pelas experiéncias praticas (em condi¢gfes sociais
especificas de existéncia), constantemente orientado para funcgdes e
acOes do agir cotidiano. (SETTON, 2002, p.63)

Assim, a mescla de diferentes agentes socializadores constitui o
individuo e forma seu habitus, possibilitando a ele (o habitus) condicGes de
orientar acdes nas mais variadas situagdes ou imprevistos.

A teoria praxioldgica de Pierre Bourdieu prevé uma relacdo dialética
entre agente e sociedade, no sentido de que “as agbes, comportamentos,
escolhas ou aspiragdes individuais ndo derivam de calculos ou planejamentos”
(SETTON, 2002, p.64), pois sao frutos de uma relacdo entre um habitus e um
campo social, sendo a estrutura objetiva quem direcionara as tomadas de
decisdes.

Segundo Bourdieu (1983), habitus é:

[...] um sistema de disposi¢cdes duraveis e transpom’veis8 que,
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada
momento como uma matriz de percepcdes, de apreciacbes e de
acbes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas, que
permitem resolver os problemas da mesma forma [...] (BOURDIEU,
1983, p.65)

8 . . A .
Entende-se o termo transponivel no sentido de transferéncia.
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Assim, o habitus forjado media a pratica e permite ao agente o senso
pratico, isto €, possibilita a realizagdo de atividades variadas utilizando-se de
experiéncias acumuladas e incorporadas ao longo da sua trajetoria.

O habitus € um sistema de disposi¢cdes durdveis, mas nao imutaveis,
pois é um sistema aberto, flexivel que em situacdes de conflitos é capaz de se
reestruturar, se reorganizar. Ndo € mecanico, embora inconsciente. E
transferivel porque em situacfes de regularidades ou similaridades utiliza-se de
experiéncias anteriores como matriz, como modelo a ser seguido. E especifico
a cada campo, ou seja, cada campo tem um conjunto de disposi¢ces préprio
(familia, escola, trabalho, religido, etc.) gerando praticas construidas
socialmente. S&o disposicbes adquiridas na estrutura social que se
transformam em estruturas mentais direcionando a pratica.

Nesse sentido, o habitus € produto do processo de socializacdo pelo
qual o agente passa e resultado da relacdo entre as experiéncias pessoais e
construcdes coletivas socialmente.

Para compreender o habitus é preciso compreender as instituicdes de
socializagcdo que constituiram o agente, sendo a primeira instituicdo
socializadora, a familia, o que dé ao habitus primario forca e enraizamento.

Bourdieu (1996) afirma que a familia € uma categoria social que nos
fornece modelos sociais a serem seguidos. A ela cabe o principio de
construcdo do mundo social, assim como a construcdo do agente como
integrante deste meio. E uma estrutura estruturante como categoria social
objetiva e uma estrutura estruturada enquanto categoria social subjetiva.
Subjetivamente ela direciona as acdes dos agentes contribuindo para
reproducao de categoria social objetiva.

Segundo Bourdieu (1983) o habitus adquirido na familia, assim como o
habitus constituido na acdo pedagdgica experimentada na primeira fase da
formacdo do agente produz um habitus primario, servindo de base para todas

as demais reestruturacdes. Segundo o autor,

O habitus adquirido na familia esta no principio da estruturagdo das
experiéncias escolares, o habitus transformado pela escola, ele
mesmo diversificado, estando por sua vez no principio da
estruturacdo de todas as experiéncias ulteriores. (BOURDIEU, 1983,
p.18)
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Na constituicdo do habitus, as primeiras experiéncias sao fundamentais,
pois servem de base diante de novas situacdes, estabelecendo um
comparativo, avaliando, recusando ou selecionando acdes pertinentes a sua
l6gica.

O conhecimento adquirido, as experiéncias vividas forjam a identidade,
constituem e modelam o agente, fundamentam um estilo proprio e possibilitam
um equilibrio quanto as futuras acoes.

A motivagdo das escolhas seria decorréncia do habitus? Por que
preferimos um estilo musical, um tipo de comida, um time para torcer, uma
religido para seguir? Por que escolhemos 0s amigos que temos, o conjuge com
guem nos casamos, a profissédo que exercemos?

Segundo Bourdieu (1983), ndo ha uma escolha pessoal. Nossas
escolhas sdo determinadas socialmente, baseadas em nosso pertencimento
social. Nossos gostos, nossas preferéncias sdo produtos do habitus. Para

Bourdieu,

Condigbes semelhantes produzem habitus substituiveis que
engendram, por sua vez, segundo sua légica especifica, praticas
infinitamente diversas e imprevisiveis em seu detalhe singular, mas
sempre encerradas no limite inerentes as condigbes objetivas das
quais elas sdo o produto e as quais elas estdo objetivamente
adaptadas. (BOURDIEU, 1983, p.83)

A naturalidade com que as escolhas sao feitas, até mesmo parecendo
um ato inconsciente, se da devido ao fato de que valores, conhecimentos,
experiéncias estdo arraigadas de tal maneira que sdo consideradas
pertencentes a n0s mesmos, sem a consciéncia de que o habitus € o principio

gerador de todas as praticas.

2.2 A escolha pela profissao

E o habitus a génese das escolhas, da classificacdo arbitraria, do estilo
de vida, das preferéncias, do gosto.
Questionadas sobre a razdo pela qual escolheram ser professoras,

todas elas mencionaram a influéncia familiar na escolha da profissao.
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Fiquei em davida em relacdo ao curso que queria fazer, acho que
acabei optando pelo Magistério por influéncia daquela tia que me
levou a caminho da escola, pois ela ja morava aqui em Curitiba
atuando como professora. E eu gostava muito dela. (Sara)

[...] a mae falou: - Va4, faca vestibular em Unido da Vitéria! Na (FAFI)
estadual. [...] ela falou:- Mas, faca pra Pedagogia! A méae s6 teve até
a oitava série, mas ela sempre quis que a gente fosse professora,
talvez fosse a vontade dela de ser professora. [...] E eu falei: - Entdo
eu vou fazer pedagogia mesmo. (Débora)

Tenho uma tia que era professora e isso me inspirava quando
crianga.

No caminho para o 2° grau houve a mudanca de escola. Uma escola
bem maior. Mas, um pouco antes, meu pai fez a pergunta: - Que tal
fazer um curso profissionalizante? Que tal magistério? E eu [que
ainda estava com a palavra “recuperacdo” bem fresca na mente]
respondi: - Ser professora? Nuncal! [...] No ano seguinte uma amiga
minha comecou a trabalhar em uma creche e disse que precisava
muito de alguém para ajudar. Entdo, como eu ainda néo tinha
conseguido emprego e precisava ocupar 0 meu tempo e minha
mente, resolvi fazer um voluntariado na creche. Adorei! E o vestibular
fiz para Pedagogia! (Rebeca)

A familia € a primeira instituicdo socializadora que fornece ao agente
modelos sociais no sentido de instrucédo, integracao, regras, valores, crencas e
cultura adequando o agente as necessidades sociais e constituindo seu
habitus.

A socializacdo familiar direcionou a escolha das professoras pela
profissdo docente, pois seus pais viam nos estudos e na profissdo uma
possibilidade de ascenséo social. O fato de ndo terem ingressado nos cursos
que pretendiam inicialmente (Professora Débora — Educacdo Fisica e
Professora Rebeca — Jornalismo e Artes Cénicas), também as levou a optar
pela docéncia.

De acordo com Bourdieu (2007b), as condi¢cbes econdémicas determinam
as chances, as escolhas, mesmo por wuma profissdo. Assim,
inconscientemente, as professoras optam por realizar o provavel baseadas nas

condi¢des objetivas a que pertencem.

O habitus racional que € condicdo de uma pratica econdmica
imediata e perfeitamente adaptada é o produto de uma condigcéo
econdmica particular, aquela que é definida pela posse do capital
econdbmico e cultural necessario para perceber efetivamente as
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“ocasibdes potenciais” formalmente oferecidas a todos, mas realmente
acessiveis unicamente aos detentores dos instrumentos necessarios
a sua apropriacdo. (BOURDIEU, 2007b, p. 91)

Segundo Bourdieu (2007a), as escolhas séo fruto do estilo de vida dos
agentes, isto €, da fracdo de classe ao qual pertencem, de um habitus. Para o
autor, condicdes semelhantes produzem habitus semelhantes e vice-versa
gerando o que denomina “gosto de classe e estilos de vida”. Assim, o habitus
distingue e é distinto. As escolhas, as preferéncias estao inicialmente atreladas
ao volume de capital cultural e econdmico e posteriormente a heranca familiar.

O volume de capital econbmico e cultural produz um determinado estilo
de vida ou gosto de classe. A combinacdo destes dois capitais distingue e
classifica os agentes, aproximando-os ou afastando-os e determina a posicéo
social que ocupam produzindo uma distingédo de classes.

De acordo com Bourdieu (2007a) temos por capital cultural — bens

culturais, conhecimentos, informacfes, valores, crencas, heranca/bagagem
familiar, conhecimentos escolares, instrucdo intelectual, bens simbdlicos que
podem existir no estado incorporado: disposicbes pertencentes no corpo
(exemplo postura corporal); estado objetivado: bens materiais/culturais, posses
como livro, obras de arte, visita a museus, teatros, etc. e estado
institucionalizado: reconhecimento institucional, obtencéo de titulos, diplomas,

status. Por capital econdmico — possuir bens e riquezas financeiras,

patriménios, dinheiro. Bourdieu (2004) afirma que “o capital econbmico € a
espécie dominante, em relacdo ao capital simbdlico, ao capital social e mesmo
ao capital cultural”. (BOURDIEU, 2004, p.133)

As professoras pesquisadas além de terem um capital econémico muito
proximo (todas oriundas de familias simples) também compartilham um capital
cultural (estado institucionalizado) muito semelhante e coerente com as
exigéncias do Municipio em que trabalham.

Ao compararem sua vida econdmica atualmente com a vida econdémica
de seus pais, as professoras afirmam ter se mantido igual ou avancado
financeiramente, isto é, possuem um capital econémico semelhante ou melhor

gue seus pais tiveram.

Minha m&e tinha 18 ou 19 anos, comegou a trabalhar na Santa Casa
e dormia |4 na Santa Casa, ela morava |4, trabalhava como atendente
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de enfermagem, mas néo tinha formacdo. Meu pai tinha um caminh&o
[...] levava e buscava coisas pro armazém. Ele tinha o proprio
caminhdo. Mas quando meu v6 perdeu tudo, uma das coisas, meu
pai perdeu o caminhdo porque meu avd vendeu o caminhdo. Dai meu
pai comecgou a trabalhar como motorista de grandes empresas. Meu
pai sempre foi motorista.

Minha mae economizou 16 anos pra comprar nossa casa que foi
comprada aqui Com certeza, hoje tenho uma condicao bem melhor
do que minha mée, quando eu era pequena. (Sara)

O pai era funcionario de um frigorifico, ai prestou concurso pra
Petrobras e foi chamado para trabalhar 14 em Sdo Mateus. Até um
periodo, ele tinha condigdes, [...] tudo nds tinhamos que dividir sabe,
ndo tinhamos tantas condi¢des, mas nunca nos faltou nada.

Hoje meu pai é petroleiro aposentado. Ele se aposentou muito cedo,
com a idade que eu tenho hoje meu pai ja se aposentou, com 42
anos, faz 22 anos que ele é aposentado. A mae sempre foi dona de
casa mesmo.

Em termos de condi¢des financeiras, acho que tenho uma
condicdo semelhante a dos meus pais, quando era pequena.
Assim como eles, hoje tenho minha casa prépria e posso manter
minha filha com alguns privilégios!!!(Débora)

Meu pai era chefe/supervisor da equipe de servicos gerais do SESC e
a minha mée era do lar, mas trabalhava em casa como doceira [...]
Eramos de origem simples, sem muitas regalias, moravamos em uma
casa, depois mudamos para um apartamento e por fim para um
sobrado [...] Comparando minha vida com a dos meus pais, em
relacdo ao financeiro, teve uma 6tima melhora, pois podemos
desfrutar de algumas regalias que eu nao tive quando crianca
(tipo comer no MC Donald quando da vontade). (Rebeca)

Para Bourdieu (2007a), a posse dos diferentes capitais, em
determinada proporcao, determina disposi¢cdes de um habitus que ira definir o

estilo de vida, estilo este que produz praticas e escolhas.

[...] estrutura é definida pela distribuicdo entre seus membros, das
diferentes espécies de capital, de modo que cada fracdo é
caracterizada propriamente falando por certa configuracdo dessa
distribuicdo a qual corresponde, por intermédio dos habitus, certo
estilo de vida [...]. (BOURDIEU, 2007a, p.241)

Em seu texto “Gostos de classe e estilos de vida”, Bourdieu (1983)
afirma que as diferentes posicdes que o agente ocupa no espaco social

produzem diferentes estilos de vida. Para o autor,

O estilo de vida € um conjunto unitario de preferéncias distintivas que
exprimem, na légica especifica de cada um dos subespacos
simbdlicos, mobilia, vestimentas, linguagem ou héxis corporal, a
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mesma intencdo expressiva, principio da unidade de estilo que se
entrega diretamente a instituicdo e que a analise destréi ao recorta-lo
em universos separados. (BOURDIEU, 1983, p.83)

Schenato (2011) ressalta que € o habitus quem da unidade ao estilo de
vida, isto é, que determina gostos e preferéncias, que orienta escolhas e,
sobretudo, que gera praticas. Agentes com habitus semelhantes tém estilos de
vida semelhantes o que consequentemente torna-se uma via de mao dupla,
uma vez que agentes com estilos de vida semelhantes possuem habitus

similares.

A distribuicdo das posicGes sociais no interior do espaco leva em
conta, principalmente, o capital econbmico e o capital cultural,
guantias parecidas de capital detidas pelos agentes os aproximam.
As distancias entre os grupos no espaco social sdo determinadas,
entdo, pelo volume de capital global que detém os diferentes habitus
(disposi¢des) bem como as diferentes escolhas realizadas. O habitus
€ 0 que da unidade ao estilo de vida. Os habitus geram praticas
distintas e distintivas, sdo esquemas classificatérios como principios
de viséo e divisdo de gostos diferentes (SCHENATO, 2011, p.33).

Compartilhar o mesmo habitus suscita partilhar de gostos em comum
(cinema, masica, livros, esportes), escolhas semelhantes (profissées, conjuges,
grupo de amigos), acdes harmonizadas, que embora individuais e singulares,
mostram-se similar a muitos outros agentes. E pensar, agir, escolher, sem ter a
consciéncia de que outros fazem escolhas parecidas, que tém pensamentos e
atitudes similares.

Ao que se refere ao capital cultural institucionalizado todas tém
formacdo em Pedagogia e Especializacdo na area compativel com o que se
exige para o trabalho com educacdo infantii no municipio em questdo. A
diferenca entre elas esta relacionada aos anos de experiéncia na profissao e
ao periodo e local em que realizaram a formacédo inicial. As professoras
ingressaram na formacao inicial em: Sara (1992, cursou Ciéncias na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras e posteriormente, Pedagogia para licenciados),
Débora (1990, iniciou o curso de Pedagogia na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Unido da Vitéria e concluiu na PUCPR) e Rebeca (2002,
cursou Pedagogia na UFPR).

A posse de capital relevante ao campo determina a posi¢cao do agente

na estrutura deste campo, assim como, deter determinado capital possibilita a
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aguisicao de capital distinto, por exemplo, possuir capital econémico, possibilita
(embora n&o garanta) a aquisicéo de capital cultural e social.

Martins (1990) relata as relagOes estreitas entre os diferentes capitais,
mencionando a possibilidade de obtencdo ou reconversdo de outros capitais a

partir de um tipo de capital.

O capital econdmico, fundado na apropriacdo de bens materiais, 0
capital social, baseado em relacées mundanas que constituem fontes
estratégicas de apoios para a atuacdo dos agentes sociais, o0 capital
cultural, que tem na posse dos titulos escolares uma de suas
manifestagfes institucionais. Se bem que estas espécies de capital
sejam distintas umas das outras, elas ndo cessam de manter
relacdes estreitas e, sob certas condicbes, a posse de um tipo de
capital constitui a condicdo para a obtencdo de um outro distinto.
(MARTINS, 1990, p.67)

Para Bourdieu (2004) campo é um mundo social, dotado de relativa
autonomia com leis proprias e determinac@es internas. E um meio de forcas e
lutas (conflitos) que retraduz pressdes externas.

Bourdieu (1997) menciona que ha uma luta, uma disputa de forcas que
atua no interior desse espaco. Luta por posicoes que sdo estabelecidas de

acordo com o acumulo de capitais que o agente detém.

Um campo é um espaco social estruturado, um campo de for¢as — ha
dominantes e dominados, ha relagBes constantes, permanentes de
desigualdade, que se exercem no interior desse espaco — que é
também um campo de lutas para transformar ou conservar esse
campo de for¢cas. Cada um, no interior desse universo, empenha, em
sua concorréncia com o0s outros, a for¢a (relativa) que detém e que
define sua posi¢cdo no campo e, em consequéncia, suas estratégias.
(BOURDIEU, 1997, p.57)

Para pertencer a determinado campo, o0 agente deve: ter habitus
compativel com o campo, uma vez que cada campo possui um habitus proprio;
ter os capitais necessarios e relevantes ao campo; compreender as “regras do
jogo” (isto é, as regras e leis que circulam no campo) e compreender que o
campo é um espaco de lutas (econdémicas, sociais, politicas, etc.), em que ha
dominantes e dominados, tendo assim uma distribuicdo de capitais desigual
gue determinara a estrutura do campo.

Compreender a nogcdo de campo €, como cita Bourdieu (2004, p.171)
“apreender a particularidade na generalidade e a generalidade na

particularidade”, ou seja, compreender que dentro do grande campo social
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existem pequenos campos, dotados de leis e regras proprias, de certa
autonomia, interesses e necessidades, que geram lutas e disputas internas.
Estas lutas e disputas determinam a posi¢cao que 0 agente ocupard no campo
em que esta inserido, assim como o acumulo de diferentes capitais.
Compreender o sentido do jogo, as leis ndo escritas, a estrutura do
campo e suas lutas possibilitam a permanéncia, a inclusdo no campo em

questao. Segundo Bourdieu (2001)

Cada campo € a institucionalizacdo de um ponto de vista nas coisas e
nos habitus. O habitus especifico, imposto aos novos postulantes,
como um direito de entrada, ndo é outra coisa sendo um modo de
pensamento especifico (um eidos) principio de uma construcao
especifica da realidade, fundado numa crenca pré reflexiva, no valor
indiscutivel dos instrumentos de construgcdo e dos objetos assim
construidos (um ethos). Na realidade, em lugar do habitus tacita ou
explicitamente exigido, o novo postulante deve trazer para o jogo um
habitus praticamente compativel, ou suficientemente proximo, e
acima de tudo maleavel e suscetivel de ser convertido em habitus
ajustado, em suma congruente e décil, ou seja, aberto a possibilidade
de uma reestruturacdo. (BOURDIEU, 2001, p.121)

Assim, pertencer ao campo educacional, requer um habitus compativel
com o habitus educacional, sendo necessario ao agente adaptar-se as regras,

leis e implicagBes existentes no campo.

2.3 Aprendendo a ser professora

Da mesma forma, aprender a ser professora envolve um processo de
formac&o e desenvolvimento continuo. E identificar-se progressivamente com a
profissdo, incorporando disposicdes de um habitus pertencentes ao campo
educacional, a partir de disposi¢cdes ja incorporadas, e manter-se no jogo de
lutas simbdlicas existentes neste campo. Gimeno Sacristan (1999, p.73) afirma
que “o professor, como arteséo, faz-se no oficio, em contato com a obra.”

Segundo Marcelo Garcia (2010), o professor é o profissional que passa
mais tempo aprendendo o oficio. A socializagédo prévia com a profissdo ocorre
desde a formacéo basica, ou seja, enquanto estudante e se constitui numa
grande etapa de observacéo e aprendizagem informal da profissao.

Em seus estudos, Marcelo Garcia (1998) faz um levantamento de

trabalhos que tratam do tema “Formagdo Docente”, destacando o
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conhecimento sobre aprender a ensinar. O autor menciona as etapas de
aprendizagem da profisséo docente, que seriam:
v' O pré-treino — periodo no qual o individuo aprende a profissédo por meio
da observacdo enquanto aluno (a) da educacdo basica ou enguanto
estagiario (a), por meio de uma aprendizagem informal;

v A formacéo inicial — etapa em que aprendizagem é formalizada com a

entrada na universidade;

v" A iniciacdo profissional — periodo de conhecimento e desenvolvimento
profissional. Segundo o autor, é nesta fase que “os professores
adquiram conhecimentos, destrezas e atitudes adequadas ao
desenvolvimento de um ensino de qualidade” (MARCELO GARCIA,
1998, p.62).

v E por fim, a etapa da formacdo continuada — que se refere ao

desenvolvimento e aperfeicoamento profissional.

Tais indicacdes foram confirmadas pelas professoras:

Sdo coisas que a gente trabalha de conhecimentos j4 de anos.
Aquilo que eu aprendi desde que me formei desde que era aluna.
(Sara)

Acho que da forma que eu aprendi na minha educacéo infantil é a
forma que estou passando para os meus alunos hoje! Também
da experiéncia da sala de aula que até hoje eu tive. Até mesmo
algumas atividades que apliquei no fundamental, que deram certo,
por exemplo, caca-palavras e cruzadinha. As criancas gostam!
(Débora)

Os modelos observados nesta etapa da formacdo dos professores (pré-
treino) podem servir desta forma, como matriz para acées futuras, constituindo
o habitus do agente.

As experiéncias enquanto estudantes da formacdo béasica ddo as
professoras modelos a serem seguidos, reproduzidos e funcionam como matriz
de percepcao para suas agdes enquanto docentes.

Segundo Sacristan (1999, p.53):

A primeira aprendizagem para comportar-se como professor é uma
aprendizagem por socializacdo como aluno, experiéncia da qual se
extraem as primeiras representacdes da pratica que mais tarde,
podem ser utilizadas e reproduzidas.
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Outro momento da formacéo dos professores ocorre na formacéo inicial.
A entrada na graduacgédo traz consigo a perspectiva de fundamentos teoricos
que viabilizem a prética educativa. No entanto, segundo Marcelo Garcia (2010,
p.14) “os estudantes em formacdo costumam perceber que tanto os
conhecimentos como as normas de atuacdo transmitidos na instituicdo de
formacgao pouco tém a ver com os conhecimentos e as praticas profissionais”.
Tal constatacdo é percebida na fala das professoras quando se referem a

formacdo inicial.

Quem fez o magistério? O que elas aprenderam? Tinha muito a
guestdo da didatica, de como escrever no quadro. Como é que eu
vou aprender a escrever no quadro? Todo mundo dizia que tinha uma
didatica pra escrever no quadro. Aprendeu aonde? No magistério!
Isso ndo foi passado no curso de Pedagogia, de graduacéo. .
(Débora)

Eu néo fiz o magistério. E, ndo foi na faculdade, com certezal
Aprendi a dar aula em estagios que consegui através do CIEE —
Centro de Integracdo Empresa-Escola do Parand. [...] Ndo havia
aprendido nada pratico na faculdade, afinal, era o primeiro ano,
entdo, tinhamos mais teoria e nenhuma prética.

Tive uma disciplina chamada: Fundamentos da Educacado Infantil —
mas me decepcionei muito. Nao foi o que esperava. (Rebeca)

Mas, had que se destacar também que tais falas revelam o que as
professoras compreendem como formacao inicial ideal, ou seja, elas defendem
uma formacdo mais pratica, o que pode sugerir um esvaziamento dos
contelidos tedricos de seus cursos ndo possibilitando a praxis, ou a defesa de
uma formacdo mais técnica. No entanto, tais dados precisam ser melhor
analisados em pesquisas futuras.

Penna e Knoblauch (2005) fazem um levantamento de trabalhos que
tratam da formacdo dos professores em teses e dissertacdes, mapeando
trabalhos apresentados a ANPED no periodo de 1981/1998. Neste
levantamento, as autoras mencionam que a avaliacdo do curso de formagéo é
tema dominante nas pesquisas sobre a formacao docente, cerca de 40,8 %,
destacando “as questdes sobre os processos de formagao e suas implicacdes
na pratica profissional dos professores”. Mas, se considerarem os trabalhos

cujo “resultados indicam a necessidade de reformulacdo dos cursos, tendo em
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vista a constante denuncia de desarticulacdo entre teoria e pratica”, o niumero
de trabalho aumenta para 69,16%, sendo a desarticulacdo teoria e pratica o
maior problema da formacéao inicial. (PENNA e KNOBLAUCH, 2005, p.15).

As lacunas deixadas pela formacéo inicial foram supridas, segundo as
professoras, na pratica, na vivéncia, na sala de aula, nas observacfes de
outras praticas educativas, na troca com seus pares, com a experiéncia
adquirida no decorrer dos anos de profissdo e por intermédio da socializagdo

em diferentes campos e com diferentes agentes.

Aprendi a ser professora foi no trabalho mesmo, na sala de aula,
na convivéncia, [...] Eu j& comecei como professora regente, e eu
acho que eu fui pegando o meu jeito, as vezes, observando,
trocando ideias com colegas. Embora seja bom quando vocé
auxilia, pois vocé passa por véarias salas, vocé vé como que é a
metodologia de uma, de outra, a postura dela como professora.
Eu acho que fui criando o meu préprio jeito e vendo, estudando, o
gue é certo, 0 que é errado, 0 que a gente pode fazer, o que nao
pode fazer.

[...] Eu ensino assim! O meu aluno ndo ta entendo, como que € a tua
metodologia? A tua técnica? O que é que vocé faz? E a troca, é a
troca! Os cursos que a gente faz. E tem coisas que sdo bem
pessoais mesmo [...] (Sara)

Eu aprendi mesmo, na sala de aula, com as colegas, 0 que me
passavam. Elas diziam: -Oh! Faga isso!

E, observar! Eu acho que se vocé quer seguir aquela carreira
também, aquela profissdo, vocé tem que observar muito.

[...] eu fui observando das colegas, e fui adaptando as minhas
salas de aula. Entdo, tem muita gente que pergunta se eu fiz o
magistério. Nao fiz. Mas que eu acredito que isso tenha me ajudado
bastante ao que eu trabalho hoje. (Débora)

Aprendi a dar aula em estagios que consegui através do CIEE —
Centro de Integracdo Empresa-Escola do Parana. Comecei fazendo
estagio ja no primeiro ano de faculdade, em turmas de 12 ao 42 série.
Eu observava as professoras e pedia auxilio, pois eu s6 sabia o
gue tinha vivido enquanto aluna. [...] Basicamente, aprendi
observando o trabalho de outras professoras durante os
estagios. (Rebeca)

E interessante destacar, entdo, que as professoras relatam que
aprenderam a profissdo por meio da observacdo enquanto aluna, da

observacdo de outras professoras mais experientes, da troca com colegas, da
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experimentacdo, da vivéncia, da pratica, ou seja, exercendo seu papel
enquanto docente.

O habitus é um instrumento que possibilita a acao pratica de forma
inconsciente baseado em experiéncias vividas, ndo é um sistema imutavel,
definido, ele sofre alteracbes, mudancas, pois é um sistema aberto que
assimila novas experiéncias e se ajusta as necessidades especificas.

A experiéncia na profissdo teria, segundo as professoras, maior
contribuicdo para sua formacdo enquanto docente, do que o conhecimento
tedrico ou a formacdo académica. No entanto, ha que se destacar que embora
0 saber-fazer seja essencial para a profissdo docente, h4 que se considerar o
conhecimento académico construido coletiva e historicamente, pois a
incorporacdo destes conhecimentos contribui para uma prética eficaz e a
reflexdo sobre as acoes e decisdes educativas.

A socializacao profissional viabilizada pela inser¢éo no cotidiano escolar,
na cultura escolar, possibilitou as professoras a incorporacdo de novas
aprendizagens sobre comportamentos, conhecimentos, valores, crencas,
procedimentos que sado compartilhados pelos docentes. Na profissdo docente,
a socializacdo profissional € um processo que acontece durante toda a
formacao docente, isto €, tem inicio na formacéo béasica e se prolonga até a
formacao continuada. O desenvolvimento ou formacao docente € um processo
continuo, dindmico que envolve 0s aspectos, social, cognitivo e emocional.

Para Gimeno Sacristan (1999, p.84)

O habitus produz agbes e reproduz préaticas, porque o0 esquema
gerado historicamente assegura sua presenca no futuro pelas formas
de perceber, de pensar, de fazer e de sentir. Uma vez assumido, o
habitus tem mais forca que qualquer norma formal, porque foi
interiorizado e, gragas a isso, a reproducdo da pratica passa
despercebida, simplesmente atuando sob as condi¢cdes nas quais foi
configurada. Sem que isso seja evidente, ele coloca a nossa
disposicdo o acervo cultural que cobre, a tal ponto que o mesmo
parece dotado de uma certa autonomia e de relativa independéncia.
Assumimos e reproduzimos a pratica com todo o capital cultural
depositado com toda a naturalidade, sem sentirmo-nos for¢ados.

Um terceiro momento de formacdo dos professores, se é que podemos
ordena-los, € o de iniciacdo na profissdo. Segundo Marcelo Garcia (2010) este
€ um tempo de transicdo em que os professores deixam de ser estudantes e

atuam efetivamente como professores.
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Segundo o autor, € um periodo de tensbes, aprendizagens e
socializag&o profissional. “Nesse momento, os novos professores aprendem e
interiorizam normas, valores e condutas etc., que caracterizam a cultura
escolar no qual se integram”. (MARCELO GARCIA, 2010, p.29-30), ou seja,
apreendem o habitus do campo no qual estéo inseridos.

Knoblauch (2008, p.86) nos mostra que o processo de socializagao
possibilita incorporar “as disposigdes relativas a fungdo docente para integrar o
habitus prévio”, ou seja, possibilita permanecer no campo educacional.

Segundo a autora, as professoras iniciantes fazem um ajuste entre seu
habitus de origem e o habitus necessario ao campo. Suas experiéncias na fase
pré-treino, ou seja, enquanto alunas contribuem para sua formacdo e
favorecem a insercdo e permanéncia no campo. Além das experiéncias, as
lembrancgas de antigos professores “constituem uma fonte de orientacdo de
suas atividades no inicio da carreira docente” (KNOBLAUCH, 2008, p.95) e
como ja dissemos, favorecem o ajustamento ao campo educacional.

O habitus de origem ¢é reestruturado e incorpora as disposices
necessdarias para a docéncia, adaptando-se ao habitus do campo e inserindo
marcas préprias, numa relacéo dialética entre campo e agente.

E por fim, a Ultima fase apresentada por Marcelo Garcia (1998) é a
formacdo continuada na formacdo docente. O processo de formacéo
continuada tem por objetivo possibilitar aos professores adquirir ou aperfeicoar
conhecimentos para o exercicio da funcéo, com objetivo proclamado de elevar
a qualidade do ensino.

Mas, embora as professoras tenham passado por momentos de
formacdo continuada no decorrer da carreira, elas apenas mencionam o fato de
que se utilizam de conhecimentos aprendidos durante sua formacao inicial,
assim como recorrem a textos e documentos disponiveis no CMEI, em livros e
revistas da area ou na internet. A formacado continuada “formal” parece ter
pouca influéncia em sua pratica, uma vez que demonstram valorizar muito mais
a troca de experiéncias e saberes entre seus pares.

Marcelo Garcia (1998) menciona que dentre as pesquisas que
investigam o desenvolvimento profissional do professor, alguns estudos estao

voltados as necessidades formativas do docente. O diagndstico destas
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necessidades (anseios ou dificuldades) pode contribuir para um
desenvolvimento profissional mais eficiente e satisfatério.

Poderiamos, portanto, afirmar que os agentes se tornam professores ou
adotam a pratica educativa ndo apenas por uma motivacdo exclusivamente
racional ou por um conhecimento tedrico sdélido ou por um objetivo pré-
estabelecido (obtidos através da formacgdo inicial e continuada), mas por
disposicfes de um habitus que é constituido por dimensdes cognitiva, pratica e
da relacéo estabelecidas com diferentes agentes socializadores (socializacao
profissional, seja pré ou pés o inicio da profissdo) que orientam os agentes na
tomada de decisdes, seja para escolha da profisséo ou para a incorporacao de
um novo papel social, neste caso, aprender a ser professora.

Setton (2011) menciona o habitus docente, ou seja, disposicdes
pertencentes ao campo educacional que conduzem as praticas dos
professores. Segundo a autora, o habitus docente seria fruto de uma
multiplicidade de experiéncias socializadoras, sendo complexo e amplo e por
este motivo, um habitus hibrido, isto €, composto por disposi¢des hibridas.

Em suas palavras, o habitus docente seria,

Produto de vivéncias de socializagdo contextualizadas em muitas
matrizes culturais, em muitos contextos temporais distintos, presentes
na vida de cada um dos docentes, experimentadas, sobretudo, em
situacdes coletivas, contudo realizadas por ele. (SETTON, 2011,
p.180)

No entanto, para a autora, ndo haveria um unico habitus docente. Afinal,
as experiéncias formadoras sdo singulares e pautadas em uma cultura, um
meio social e historico, isto é, é resultado do contexto social no qual os agentes
estdo inseridos.

Por isto, considerar a trajetéria das professoras e o0s agentes
socializadores presentes em sua formacéao, possibilita perceber os fatores que
contribuem para suas escolhas quanto ao trabalho com a linguagem escrita

como veremos no capitulo a sequir.
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3. FATORES QUE CONTRIBUEM PARA AS ESCOLHAS DIDATICO-
METODOLOGICAS DAS PROFESSORAS

A seguir, destacamos alguns fatores que contribuem para as escolhas
didatico-metodoldgicas das professoras para o ensino da linguagem escrita. Os
fatores foram elencados baseados nos dados que se referem a compreensao
das professoras acerca dos conceitos de alfabetizacdo e letramento; suas
experiéncias enquanto alunas; a troca entre seus pares e a preocupagao com a

transicéo entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

3.1 A compreensao dos conceitos de alfabetizag&o e letramento

Trabalhar ou ndo a linguagem escrita na Educacao Infantil? Alfabetizar

€ papel da educacéao infantil? Segundo Lucas (2009),

Dependendo da forma como se conceitua a alfabetizacdo, cabe a
pré-escola alfabetizar ou ndo suas criancas, ou melhor, dependendo
da forma como se relacionam os processos de alfabetizacdo e
letramento, diferentes fun¢des podem ser definidas para a educagéo

infantil. (LUCAS, 2009, p.172)

A ideia de que ndo se deve trabalhar alfabetizacdo e letramento na
educacéo infantil € um equivoco. Durante anos acreditou-se que estes eram
processos que deveriam ter inicio somente em determinada idade ou etapa da
educacdo. Contudo, ndo ha como deixar a criangca aguém deste meio de
comunicacdo tdo frequente e presente no seu dia-a-dia, pois em nossa
sociedade a linguagem escrita é parte integrante de nossa cultura.

De acordo com o Parecer CNE/CBE (20/2009), a linguagem escrita €
uma das linguagens que deve ser trabalhada como forma de expressédo na
educacao infantil. E nesta etapa que as criancas poderdo fazer suas primeiras

tentativas de escrita. De acordo com este documento, as criangcas estéo
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inseridas em uma cultura que “é amplamente marcada por imagens, sons, falas
e escritas” (BRASIL, 2009, p.15) e enfatiza que:

Dentre os bens culturais que criancas tém o direito a ter acesso esta
a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e escrita,
instrumentos basicos de expressao de ideias, sentimentos e
imaginacdo. [...] o trabalho com a lingua escrita com criangas
pequenas nao pode decididamente ser uma pratica mecénica
desprovida de sentido e centrada na decodificacdo do escrito. Sua
apropriagéo pela crianca se faz no reconhecimento, compreenséo e
fruicdo da linguagem que se usa para escrever, mediada pela
professora e pelo professor, fazendo-se presente em atividades
prazerosas de contato com diferentes géneros escritos, como a
leitura diaria de livros pelo professor, a possibilidade da crianca desde
cedo manusear livros e revistas e produzir narrativas e “textos”,
mesmo sem saber ler e escrever. (BRASIL, 2009, p.15,16).

No entanto, na Educacao Infantil, o trabalho com a linguagem escrita €
um processo que nao tem o compromisso de uma alfabetizagdo sistematizada,
mas que garanta a crianca praticas pedagdgicas que possibilitem experiéncias
gue contemplem o que define o artigo 9° das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil, paragrafo lll: “possibilitem as criangas experiéncias
de narrativas, de apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e
convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos.” (BRASIL,
Ministério da Educacao, 1999, p.4).

Propiciar experiéncias com a linguagem escrita pode seguir dois
caminhos distintos, pois dependera da compreensdao dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento que as professoras possuem. Por um lado, o
trabalho com a linguagem escrita pode ser voltado a codificacdo e
decodificacdo de simbolos, mas por outro, pode ser trabalhada de forma a
contribuir para o processo de aquisicdo da linguagem escrita, permitindo que a
crianca teste suas hipéteses, dando a ela a oportunidade de pensar, analisar e
reconstruir seus conhecimentos.

Assim, durante as entrevistas, questionamos as professoras a respeito
de sua compreensdo quanto aos conceitos de alfabetizacdo e letramento,
considerando que o conceito incorporado pelas professoras pode direcionar
sua pratica enquanto docente, assim como motivar ou impulsionar
determinadas escolhas didatico-metodolégicas para o ensino da linguagem

escrita.
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Alfabetizacdo é aquilo que uma vez eu li, é a leitura do mundo!
N&o é s pegar o lapis e juntar letras e escrever! E o entendimento
das coisas, do mundo, da vida mesmo. Eu lembro que a minha vo
materna, ela ndo sabia ler e ndo sabia escrever, mas ela sabia, ela
participava de tudo, ela conhecia tudo, ela sabia todos os nimeros do
jogo do bicho. Ela jogava todos os dias. Ela pegava a agendinha,
olhava uma letrinha e ja sabia que aquele era um filho. Ela tinha 10
filhos, e ela discava. Ela participava de tudo quanto é assunto, era
super inteirada nos assuntos, mas nao sabia ler, nem escrever! E
letramento (pensativa) [...] A alfabetizacdo acontece mais através
da interagdo com eles mesmo! Através das brincadeiras, da
conversa, das cantigas de roda, explorar coisas. Na escrita: é o
registro; que eu acho mais importante é como eles fazem. [...]
Registro através de recorte, colagem, trabalho com as letras, eu vou
escrever no quadro e eles vao visualizar, eles vao tentar escrever do
jeito deles; eu vou dar em outro momento a palavra impressa e eles
vao recortar e vao montar.

(Sara)

Puxa vida! O que eu vou dizer da alfabetizacdo?! N&o sei pode ser
gue eu esteja errada, ja li tanta coisa, né, mas eu penso assim: -
“Alfabetizar a crianga”, A crianga vai ter que saber pelo menos
algumas palavras. Vai ter que ler essas pequenas palavras que vocé
vai ensinar e escrever também. Ela tem um periodo para saber.
Alfabetizacdo é quando um individuo codifica ou decodifica os
simbolos que a ele sdo apresentados para que nao fique alheio
aos acontecimentos da sociedade. Tem habilidade em aprender a
sua lingua podendo comunicar-se e expressar-se com clareza.
(Débora)

A crianga esta inserida em um mundo repleto de informacdes, de
letras e numeros, onde elas precisam entender para que servem,
mesmo sem representa-las graficamente através das letras
propriamente dita. Alfabetizacdo é o aprendizado das letras,
numeros, simbolos e signos, entendendo sua fun¢cdo como fator
social para a comunicagcdo com outras pessoas. (Rebeca)

Aqui percebemos diferencas na compreensdo de alfabetizacdo e
letramento. A professora Rebeca entende a alfabetizacdo enquanto processo
no qual as criancas estao inseridas desde o nascimento, pois faz parte do seu
dia-a-dia, de seu cotidiano. Tal compreensdo a aproxima dos conceitos tedricos
gue definem a alfabetizacdo enquanto um processo amplo que se inicia mesmo
antes do ingresso na vida escolar.

A professora Débora, por outro lado, considera a alfabetizagdo um
processo de decodificacdo de simbolos e signos, que tem periodo certo para
acontecer, e possibilita a comunicacdo e expressdo com clareza. Segundo

Tfouni (1995) em geral, esta € a concepcao que se tem sobre a alfabetizagéao.
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No entanto, Soares (2009) afirma que alfabetizar vai além de aprender a grafar
palavras e decodificid-las. Faz parte desse processo, aprender a fazer uso da
leitura e da escrita.

Dada sua compreensédo de alfabetizacdo enquanto decodificacao, ela
trabalha o alfabeto letra a letra, a partir de historias. Ao contar a historia e
destacar a letra que sera trabalhada, a professora escreve no quadro mais
algumas palavras que se iniciam com a mesma letra e retoma as letras ja
trabalhadas. Durante a aula observada, a professora leu o texto: “O
Hipop6tamo”, juntamente com as criangas e apos falar sobre a letra “H” pediu
que pintassem todas as letras “H” que encontrassem no texto. Ela também
realiza atividades de cépias de palavras que se iniciam com a mesma letra
trabalhada. Tais atividades priorizam mais 0s aspectos técnicos desse
processo, e, portanto, se distanciam do que é preconizado para o trabalho com
a linguagem escrita na educacao infantil.

Embora a professora Sara, por um lado, pode demonstrar uma
compreensao mais ampla da alfabetizacdo como leitura de mundo, ao relatar
como ocorre seu aprendizado, ela enfatiza a cépia quando afirma que mostra a
palavra impressa para as criangcas em algumas situagbes. Ela |é algumas
vezes na semana o alfabeto com seus alunos e também realiza atividades de
copia de palavras verbalizando-as silaba a silaba.

O alfabeto esta disposto na parede da sala das trés professoras, de
forma linear, sem ilustracdes, conforme orientacdes da Secretaria Municipal de
Educacdo. As salas ainda tém um calendario confeccionado pelas professoras,
no qual sao realizados registros diarios do dia e a producao de um desenho por
uma das criancas; um painel contendo a chamada com os crachads das
criancas e cartazes com muasicas escritas e ilustradas, versos, parlendas e
rimas.

Durante anos a alfabetizacdo tem sido tratada como um processo que
visa a habilidade técnica-mecanicista necessaria aos atos de ler e escrever. E
em suma, o ato de decodificar signos e simbolos graficos sem ter se
apropriado ou incorporado do uso social que o ler e escrever pode possibilitar
ao agente. Segundo Tfouni (1995) em geral, a concepg¢ao que se tem sobre a
alfabetizacdo diz respeito a aquisicdo da linguagem escrita onde a crianga

decodifica e usa simbolos graficos que representam os sons da fala. Para a
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autora, é durante o processo de alfabetizacdo que a crianca vai percebendo o
simbolismo que a escrita representa.

Embora este conceito seja o mais popularmente conhecido, ele tem
sofrido mudancas significativas tornando a alfabetizacdo um processo muito
mais amplo e prévio, uma vez que ele passa a ser considerado antes mesmo
gue a criancga inicie sua vida escolar.

Para Kramer e Abramovay (1985), alfabetizacdo constitui-se em um

processo amplo e em construcéo,

[...] concebemos a alfabetizacdo como um processo ativo de leitura e
interpretacdo, onde a crianga ndo s6 decifra o codigo escrito, mas
também o compreende, estabelece relacdes, interpreta. Desse ponto
de vista, alfabetizar ndo se restringe a aplicacé@o de rituais repetitivos
de escrita, leitura e célculo, mas comeca no momento da prépria
expresséo, quando as criancas falam de sua realidade e identificam
0s objetos que estdo ao seu redor. Segundo nosso enfoque, pois,
alfabetizacdo nédo se confunde com um momento que se inicia

repentinamente, mas é um processo de construgdo. (KRAMER E
ABRAMOVAY, 1985, p.104).

Dominar apenas o0 aspecto grafico da escrita ndo significa ter
competéncia para o0 uso social que a cultura escrita exige nos dias atuais. Ter
competéncia ou habilidade para o uso da escrita e da leitura nas praticas
sociais requer certo grau de letramento.

E o letramento? E um sindnimo de alfabetiza¢&o?

Ao que se refere ao letramento, o entendimento da professora Sara €
de que a alfabetizacdo e o letramento caminham lado a lado, sendo processos
que se complementam, enquanto que para as professoras Rebeca e Débora, 0
letramento € uma habilidade dos individuos que sabem ler, escrever e
interpretar o que leem ou escrevem, ou seja, o letramento é uma habilidade de

quem ja domina leitura e escrita, de alguém alfabetizado.

Letramento e alfabetizacdo caminham juntos. (Sara)

Por letramento entendo que é quando o individuo ja tem a
habilidade da escrita e da leitura podendo ele dialogar sobre
diversos assuntos, pois ja tem a aquisi¢cdo da escrita e da leitura.
(Débora)
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Letrados séo aqueles que sabem ler, escrever e interpretar o que
estalendo e escrevendo. (Rebeca)

A professora Rebeca se aproxima ao proposto para o trabalho com o
letramento na educagédo infantii quando menciona que a crianga letrada
“‘interpreta” o que |€ e escreve.

A professora Sara nos da poucos indicios de sua compreenséao sobre o
letramento e a professora Débora se afasta dos conceitos tedricos ao atribuir
ao individuo letrado o “dominio” de leitura e escrita, uma vez que de acordo
com Soares (1998, p. 20) “ndo basta apenas saber ler e escrever, € preciso
também saber fazer uso do ler e escrever, saber responder as exigéncias de
leitura e escrita que a sociedade faz continuamente” a fim de que o agente
possa participar ativa e criticamente desta sociedade. Segundo a autora, €

preciso:

- Compreender o que é lido e escrever de forma que os outros
compreendam o que se escreve;

- Conhecer diferentes géneros e diferentes portadores de textos
e fazer uso deles para ler e para escrever;

- Participar adequadamente dos eventos de véarias naturezas de
que fazem parte a leitura e a escrita;

- Construir familiaridade com o mundo da escrita e adquirir
competéncias basicas de uso da leitura e da escrita;

- Desenvolver atitudes positivas em relacdo a importancia e ao
valor da escrita na vida social e individual. (SOARES, 2009)

Vale destacar ainda que, segundo Tfouni (1995, p.24) “o iletramento
nao existe, enquanto auséncia total, nas sociedades industrializadas
modernas”, exceto se a sociedade nao sofrer direta ou indiretamente
influéncias de um sistema de escrita. Mesmo pessoas néo alfabetizadas tém
certo grau de letramento, pois possuem a capacidade de resolver situacdes de
conflito que envolva raciocinio e escrita. Pertencer a uma sociedade letrada
influencia aqueles que nela vivem, sejam os individuos alfabetizados ou nao.
Dominar a técnica e saber fazer uso social da escrita garante ao agente uma

participacdo mais efetiva nas praticas sociais.

O sujeito letrado e alfabetizado é, de fato, mais poderoso do que o
sujeito letrado ndo alfabetizado. A inser¢cdo em uma sociedade
letrada ndo garante formas iguais de participacdo. O acesso ao
conhecimento também néo esta livremente a disposicdo de todos.
Assim, o dominio de um script e das praticas discursivas
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determinadas pelo discurso da escrita garante uma participacdo mais
efetiva nas praticas sociais. (Tfouni, 1995, p. 97-98).

Para a autora, o letramento pode, portanto:

Influenciar até mesmo culturas e individuos que ndo dominam a
escrita [...] € um processo mais amplo que a alfabetizacdo, porém
intimamente relacionado com a existéncia e influéncia de um cédigo
escrito. (TFOUNI, 1995, p38)

De acordo com Soares (2001, 2004) o letramento ndo é uma
consequéncia direta da alfabetizacdo e embora alfabetizar e letrar sejam acfes
gue possuem suas especificidades, elas sdo complementares. Tanto a crianca
quanto o0 adulto analfabeto s&o inseridos no mundo da escrita

“simultaneamente” por esses dois processos. Segundo a autora,

A alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto
da e por meio da aprendizagem das relacbes fonema-grafema, isto &,
em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES, 2004, p.15, grifos da
autora).

Dessa forma, a escola teria como objetivo ndo apenas alfabetizar a
crianca, mas também letrd-la no sentido de saber fazer uso da leitura e da
escrita nas praticas sociais.

Ainda segundo a autora:

Embora designem processos interdependentes, indissociaveis e
simultaneos, sdo processos de natureza fundamentalmente diferente,
envolvendo conhecimentos, habilidades e competéncias especificos,
que implicam formas de aprendizagem diferenciadas e,
consequentemente, procedimentos diferenciados de ensino.
(SOARES, 2004, p.14)

Nesse sentido, € preciso integrar alfabetizacéo e letramento para que a
aprendizagem da linguagem escrita ocorra em sua plenitude sem, porém,
perder suas especificidades. E preciso ainda possibilitar & crianga conviver,
experimentar e participar criticamente da cultura escrita e social, o que torna
alfabetizacdo e letramento conforme Soares (1998) processos simultaneos,

interdependentes, indissociaveis.
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A dificuldade na compreenséo do conceito de letramento, por parte das
professoras Sara e Débora, pode se dar dada a falta de discussGes ou

vivéncias deste conceito.

3.2 A experiéncia enquanto alunas

De acordo com os dados coletados, as professoras ingressaram na 12
série do “antigo primario” nos anos de 1975 (Sara), 1979 (Débora) e 1989
(Rebeca). Dessa forma, o conceito de letramento, que tem origem em meados
de 1980, segundo Soares (2004), ndo foi vivenciado no periodo de
alfabetizacdo das professoras, mesmo pela professora Rebeca que apenas se
recorda do uso das cartilhas.

A formacao inicial também ndo as preparou, segundo elas, para o

trabalho com a alfabetizacéo e letramento na educacéo infantil.

Na faculdade, havia uma disciplina de Alfabetizacdo e
Letramento, mas nao se falava em educacdo infantil, sé para as
séries iniciais. (Rebeca)

As professoras ingressaram na formagdo inicial em: Sara (1992),
Débora (1990) e Rebeca (2002). Portanto, as discussdes acerca da educacao
infantil estiveram presentes apenas na formacao inicial da professora Rebeca,

uma vez que,

Em 1994, nasceu o primeiro documento de Politica Nacional de
Educacao Infantil com o intuito de expandir a oferta de vagas para a
crianga de zero a seis anos e fortalecer a associacdo dos aspectos de
cuidado e educagédo junto as criangas nas instituices de educacgéo
infantil. (SILVA e FRANCISCHINI, 2012, p.270).

Somente em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, a educacao infantil passa a ser garantida as criancas de 0 a 5 anos.
Dessa forma, ndo houve na formacéo inicial das professoras Sara e Débora
uma discusséo sobre o trabalho com a educacgao infantil, tampouco sobre o
trabalho com a linguagem escrita nesta etapa da educacéo.

As discussOes sobre alfabetizagcdo e letramento na educacao infantil

nao ocorreram, segundo as professoras, na formacao inicial de nenhuma delas,
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0 que de certa forma as deixou desprovidas de conhecimentos para o trabalho
com a linguagem escrita em inicio de carreira. Assim, elas utilizam de suas
experiéncias anteriores e da troca com seus pares, como ponto de partida.

Bourdieu (1983) afirma que as experiéncias incorporadas no habitus
primario tendem a estruturar todas as demais experiéncias posteriores. Esta
afirmacdo pode ser observada nas praticas das professoras Sara e Débora,
pois reproduzem experiéncias vivenciadas por elas enquanto alunas em sua
formacdo basica — a leitura do alfabeto; o trabalho letra a letra; a copia de
palavras; a silabacao.

A professora Rebeca, embora tenha sido alfabetizada pelo mesmo
método e ainda utilize experiéncias anteriores como matriz de percepcéo,
demonstra ter reestruturado seu habitus, pois habitus ndo é imutavel, mas
passivel de reestruturacdes, ressignificacbes e novas aprendizagens o que lhe
permitiu modificar sua compreensdo dos conceitos de alfabetizacdo e

letramento.

Eu estudei na época das cartilhas, dos pontilhados e das
repeticdes nos cadernos de caligrafia. O “be a ba” foi bem
reforcado. Ndo condeno esta prética, pois aprendi a escrever
com ela, mas aplico outra forma na minha turma. (Rebeca)

Em suas aulas, ela gosta de trazer na roda de conversa lembrancas de
sua infancia, como observado na aula cujo tema era “parlendas, rimas e trava-
linguas”. A professora iniciou a aula perguntando se alguma das criancas
conhecia a parlenda: “Hoje € domingo, pede cachimbo” e poucas disseram
conhecer. Entdo, ela a declamou e relatou que foi seu pai quem lhe ensinou e
gue esta parlenda lhe trazia lembrancas de sua infancia.

O trabalho com a linguagem escrita, nesta aula, aconteceu por meio do
letramento, do professor enquanto escriba, da construcéo coletiva da parlenda.
Apos recitar a parlenda algumas vezes, a professora sugeriu as criancas que a
registrassem em papel bobina para que ndo esquecessem e pudessem recita-
la em outros dias. Enquanto escrevia, fazia a leitura e substituiu algumas
palavras por desenhos. Exemplo: cachimbo, touro, buraco, mundo. Apos fixar a

parlenda na parede, realizaram mais uma vez a leitura.
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Assim, podemos afirmar que as disposi¢cbes do habitus incorporadas
pelas professoras enquanto alunas e as compreensdes que tém dos conceitos
de alfabetizagdo e letramento funcionam como base para praticas, como
verificamos nas praticas das professoras Sara e Débora. Mas, podem ser
passiveis de modificacbes, novas aprendizagens como no caso da professora
Rebeca. O fato de sua trajetéria profissional ter se mantido na educacdo
infantil, uma vez que atuou no ensino fundamental apenas em seus estagios,
durante a formacéo inicial, pode ter contribuido para que suas praticas fossem

mais condizentes com o proposto para a educacao infantil.

3.3 A troca entre os pares

A socializacdo entre os pares, a troca de experiéncia € outro fator que
contribui para a escolha das atividades com a escrita. A socializacao
profissional contribui para a formacdo dos professores e segundo Marcelo
Garcia (2010) possibilita que o professor supere o isolamento da sala de aula e
compartilhe praticas que colaboram para o conhecimento profissional. Dessa
forma, é importante que haja discussdes sobre 0 ensino e aprendizagem.

A fragilidade na formacéo inicial relatada pelas professoras faz com
qgue elas busquem umas nas outras, novos saberes ou sua reestruturacédo dos

mesmos, a fim de suprir suas necessidades.

“Eu converso com as colegas, pergunto como € que elas fazem;
quais contetdos? E uma troca. Ouvimos a ideia uma das outras. A
gente aprende uma com a outra, observa e aplica aquilo que da
certo.” (Sara)

“Da forma como as colegas estéo fazendo, a gente procura fazer
mais ou menos da mesma maneira. Durante os planejamentos
perguntamos umas as outras o que irdo trabalhar; se tem alguma
sugestdo de atividade; mostramos atividades que deram certo, que
foram produtivas.” (Débora)

“Eu tiro informacfes na troca com as colegas, em pesquisas na
internet e em revistas.” (Rebeca)

As experiéncias acumuladas ou produzidas por intermédio das

interacOes, das socializacdes no exercicio da profissdo séo fonte de saberes
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entre as professoras, e podem promover o desenvolvimento profissional.
Segundo Névoa (1992, p.14) “a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Nunes (2002) afirma que

Tendo de lidar com o contexto em um nivel de desempenho esperado
semelhante ao de seus companheiros mais experientes, aliado a
caréncia de conhecimentos tedrico-metodoldgicos mais
consubstanciados na pratica, cedo elas recorreram as suas colegas
de trabalho, buscando apoio e orientacdo. Certas colegas podem
assumir um papel destacado no inicio da carreira profissional
docente, desempenhando a funcédo de mentoras, isto €, modelos de
professoras experientes que servem como fonte de estratégias de
natureza eminentemente pratica de como atuar com os alunos. [...]
Assim, as colegas professoras se convertem em um importante
agente no processo de socializagdo na profissdo, servindo como
modelos de ag&o, ou como interlocutoras. (NUNES, 2002, p.7)

Embora as professoras que participam desta pesquisa ndo estejam em
inicio de carreira, ainda se utilizam da socializacdo profissional como meio de
troca e construgéo de conhecimento profissional.

As professoras reestruturam seu habitus ao incorporarem novas
aprendizagens, ao incorporarem praticas que consideram relevantes a sua
prépria pratica profissional. Dessa forma, seus métodos sao redefinidos a fim

de atingir seus objetivos pedagdgicos.

3.4 A preocupacdo com atransicao para o ensino fundamental

Questionadas de sua intencdo ao trabalharem com a linguagem escrita
na educacdo infantil, as professoras demonstraram compreender ser esta
linguagem de interesse da crianca, uma vez que esta exposta a ela em seu
cotidiano, 0 que nos revela a compreensao da importancia com o trabalho de
letramento.

No entanto, o trabalho com a linguagem escrita, segundo as
professoras, também ocorre devido a preocupagdo com a transicdo para o
ensino fundamental, tendo um carater preparatorio para proxima etapa da
educacao, assim como descrito por Neves et.al. (2011); Lucas (2009) e Correa
(2011).
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Em Gimeno Sacristan temos que,

Os motivos pessoais que dotam de significado a acdo estédo
alinhados com as aspira¢des coletivas compartilhadas [...] os motivos
e as necessidades dos sujeitos ndo ocorrem no vazio, mas dentro de
uma sociedade e, em um momento determinado de sua histéria; o
componente dindmico [...] vincula-se com aspecto simétrico no plano
cultural, sendo possivel falar das relagGes entre projetos individuais e
projetos compartilhados socialmente. Meus motivos e meus conflitos
entre eles refletem orientacdes e conflitos na cultura. (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 90)

Os motivos determinam as ac¢des e sdo guiados ou orientados por
desejos, valores sociais e pessoais. A preocupagao com a transicao para o

ensino fundamental é observada nas seguintes falas:

Conhecer e compreender as letras e a escrita, além de um
direito, é de interesse das criancgas.

Eles tém interesse! Nao adianta ndo trabalhar! Porque est4 tudo ai, o
mundo mesmo mostra. [...] Eles também sentem necessidade de
saber o que é isso!

Eu espero que eles tenham uma nogdo do que é a leitura, as
letrinhas, que a partir do momento que a gente mostra pra eles, eles
possam observar mais. Eles saem na rua, olham placas, olham
nomes de ruas. Eles vdo observando, vao tendo interesse. E isso
vai ajudar também para o primeiro ano que eles vao ano que
vem. Entdo eles tém interesse! Nao adianta sabe... ai, ndo vamos
trabalhar! Porque t4 tudo ai, o mundo mesmo mostra! A internet esta
cheia de letras, um joguinho que eles vdo colocar tem letras, as
vezes, passa um filminho, tem legenda! S&o coisas que eles tao
vendo! Eles sentem necessidade também de saber o que é isso! Nao
com aquela cobranca que vdo sair daqui sabendo, pelo menos as
letras do alfabeto. Muitos ndo vao sair sabendo todas as letras, ndo
vao sair lendo e escrevendo, mas € uma coisa que é do cotidiano,
gue é do dia-a-dia deles! Penso sim que é importante sim! Desperta
mais o interesse, também pra eles futuramente estarem alfabetizados
propriamente ditos! Qual é a funcéo realmente da leitura e da escrita,
das letras do alfabeto, funcdo social da escrita?! Isso dai tudo ajuda!l
SO que a gente ndo pega, ndo cobra, mas tem que dar a nogéo! Isso
€ importante!! (Sara)

Entdo! Aqui pra nos, a gente nado pode alfabetizar né! Mas ja
conversei com os pais dos meus alunos que eu iria fazer pelo
menos dar essa no¢do pra eles, pra eles ndo irem, ndo sabendo
nada para o primeiro ano. E! Eu tenho ensinado! Té ensinando o
alfabeto pra eles. T6 ensinando as letras. Eu faco ... (pensativa).
Nao t6 correndo com isso. - Ah! Até o final do ano tenho que ir até a
letra Z! Mas td la trabalhando. (Débora)

Vocé pensa assim: - Eles j4 estdo observando isso, ja estdo
reconhecendo isso, pra mim, assim, ja € gratificante, né, por que
assim, vocé ja t4 conseguindo alcancar aquele teu objetivo mesmo,
né. Mas eu nao quero que eles, assim, ah! Vao sai daqui lendo e
escrevendo! Porque esse também néo t4 sendo o meu objetivo: ler e
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escrever. Se eu tivesse de repente, desde o inicio do ano, ah! Vou
ensinar a ler e escrever! Ai tudo bem! Mas se eles sairem ja, fazendo,
reconhecendo até o final do ano, pra mim ja t4, né! Ja foi um caminho
que talvez eu tenha conseguido atingir! Acredito que é na educacéo
infantil que a crianca ira iniciar com mais propriedade no que diz
respeito a alfabetizacio e letramento. E nesta fase que sera
apresentado e ensinado a crianca codificar e decodificar
simbolos e também fazer com que possa expressar suas
opinides. E também preciso um ambiente que ofereca estas
condicdes. (Débora)

Neste momento espero que eles entendam a funcédo social do
seu nome, nomeando as letras existentes e que saibam
identificar estas letras no ambiente e no cotidiano.

A funcdo da educacéo infantil & preparar, de maneira ampla e ludica,
as criangas para a escrita e interpretagdo de simbolos, mostrando
para qué servem as letras, a diferenca entre letras e numero, a
importancia do nome, etc. [...] Embora a alfabetizacdo aconteca de
maneira mais basica na educacdo infantil, € importante para a
crianca ter no¢bes que a auxiliara no Ensino Fundamental.
(Rebeca)

Aqui é possivel verificar um choque de concepc¢des. Por um lado, as
professoras defendem a necessidade do trabalho com a linguagem escrita por
esta estar presente no cotidiano da crianga, 0 que se aproxima de uma
concepcao de educacao infantil como uma etapa da educacao basica, que &
um direito da crianca e com especificidades proprias; mas por outro, defendem
a necessidade do trabalho com a escrita, tendo em vista uma concepc¢éo da
educacdo infantii como etapa preparatéria para o ensino fundamental,
trabalhando com o propésito de facilitar o ingresso a esse nivel de ensino.

A atuacdo como docentes no ensino fundamental, ainda que por tempo
limitado, no caso da professora Rebeca (menos de um ano durante seus
estagios), faz com que as professoras tenham uma preocupagdo com a
transicdo das criancas da educacéo infantil dada a expectativa das professoras
do ensino fundamental. Além da experiéncia da professora Rebeca, ha o
reconhecimento das expectativas das colegas do ensino fundamental,
conforme relata a professora Débora:

E também as professoras do ensino fundamental dizem: - As
criancas chegam aqui sem saber nada!!! Ndo reconhecem letras,
numeros, nem escrevem o préprio nome.” (Débora)
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Esse € mais um dos elementos que contribuem para as escolhas
didatico-metodoldgicas das professoras, ou seja, 0 que suas colegas do ensino
fundamental esperam das criancgas oriundas do CMEI.

No que se refere a escrita e a Educacao Infantil, Britto (2005, p. 16)

destaca que:

Antecipar o ensino das letras sem trazer o debate da cultura escrita
para o cotidiano é desrespeitar o tempo da infancia e sustentar uma
educacéo tecnicista, em que predomina o mito da precocidade e o
mito da superepecializagdo, alimentados pela légica da
competividade.

Muito mais que apropriar-se da linguagem escrita, € preciso saber fazer
uso dela em diferentes situagbes sociais e em suas diferentes funcdes e
estilos. O desenvolvimento de tal competéncia insere o agente em uma cultura
escrita, a qual Britto (2005, p.15) descreve como um “modo de organizagao
social [...] que implica valores, conhecimentos, modos de comportamento que
nao se limitam ao uso objetivo do escrito”.

Ostetto (2004, p.93) ainda afirma que, na educacéao infantil “mais do
que ensinar a crianca a reproduzir as letras, € preciso garantir que ela
compreenda 0 que € e para que serve ler e escrever”.

Segundo Ferreiro (2007, p.56) para uma melhor compreensao do
ingresso na cultura escrita, “é necessario pensar na escrita como objeto cultural
criado por inUmeros usuarios, consolidado através dos tempos, e carregados
de sinais deixados propositalmente por grupos sociais que se sucederam ao

longo do tempo”.
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4. ATIVIDADES COM A LINGUAGEM ESCRITA: O PROPOSTO
PARA A EDUCACAO INFANTIL

Apesar da apresentacao de atividades com a linguagem escrita que se
distanciam da proposta atual para a educacgdo infantil descritas no capitulo
anterior, aqui serdo expostas outras atividades propostas pelas professoras
gue se aproximam do recomendado.

Até aqui pudemos verificar que as escolhas didatico-metodologicas
para o trabalho com a linguagem escrita sdo motivadas por disposi¢oes ja
incorporadas no habitus das professoras, mas também incentivadas por
orientacdes oficiais que vao sendo experimentadas pelas professoras, como a

brincadeira e a literatura.

4.1 Estratégias para o trabalho com a linguagem escrita

Para Peres (2012), inserir a crianca na cultura escrita € realizar um

trabalho no qual o ato de ler e escrever sejam:

Mais do que decifrar, decodificar e oralizar; é produzir sentidos,
interpretar, compreender, relacionar, refletir. [...] E preciso trabalhar,
na escola, a natureza, os sentidos, as funcdes, 0s usos sociais da
lingua escrita na sociedade, desenvolver o amor pela leitura e pelos
livros; trabalhar no sentido de mostrar que leitura € informacéo,
conhecimento, emocdao, diversdo, entretenimento, imaginacgéao, etc., e
gue a escrita é registro, memoria, comunicagdo, histéria, etc. [...] a
escrita € um sistema de representacdo complexo da linguagem, um
sistema simbdlico, uma forma de expressdo, um objeto cultural.
(PERES, 2012, p.64)

De acordo com Baptista (2010), quando consideramos a crianga um
agente de direitos, fruto de uma histéria e cultura e que também é capaz de
fazer historia e produzir cultura, devemos nos comprometer com uma pratica
pedagodgica capaz de promover situacdes significativas para que ela possa

compreender o mundo e com ele se relacionar. E fato que a crianca esta
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inserida em um mundo em que diferentes signos e conhecimentos circulam
socialmente e nesse contexto a linguagem escrita tem forte influéncia sobre a

cultura infantil. Baptista (2010) ainda afirma que:

O trabalho com a linguagem escrita na educacéo infantil se justifica
por considerarmos que a crianca produz cultura e que essa producéo
se realiza na interacdo que ela estabelece com o mundo e com as
diversas producdes culturais desse mundo. A escrita € um elemento
importante dessa cultura. A crianca interage com ela, procura
compreendé-la e dela se apropriar. (BAPTISTA, 2010, p.3)

Ao interagir com a cultura escrita, a crian¢a formula hipéteses, cria e
recria possibilidades, constréi e reconstrdi seu conhecimento sobre essa
linguagem. Quanto maior for sua experiéncia, maior serd sua capacidade
criadora e nesse contexto a brincadeira, além de forma de expressédo da
crianca, torna-se ponto central do processo educativo, pois durante a

brincadeira a crianca desenvolve-se social e cognitivamente.

4.2 A Brincadeira

Ao trabalhar com a linguagem escrita na primeira infancia € preciso
considerar o principio de que €& por meio do brincar que as criancas se
expressam, interagem, se comunicam e expde seus pensamentos. A crianca €
um ser em desenvolvimento e o seu estado de maturacdo é que indicara seu
grau de compreensao da realidade, bem como os meios que ela utilizara para
modificar ou reorganizar esta realidade de acordo com suas necessidades. E
na brincadeira que situacfes experimentadas, vivenciadas ou compartilhadas
sdo reelaboradas e novas possibilidades de ressignificagcdo podem surgir. E,
portanto, a partir do ludico, daquilo que da prazer a crianca que ela aprende.

A brincadeira é a linguagem que a crianca utiliza para representar e
expressar sua compreensao do mundo adulto e seus significados e um meio
que possibilita a construcdo e reconstrugdo de conhecimentos adquiridos

culturalmente.

A crianca conta histérias, conta objetos, faz desenhos e comecga a
criar significados. Ao mesmo tempo, entretanto, a criangca esta
tentando dar um sentido geral do mundo; ela esta tentando integrar
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as ondas, correntes e canais do préprio complexo de inteligéncias em
uma versdo compreensiva da vida humana que inclui o
comportamento de objetos, interacdes com outros seres humanos e
uma visdo incipiente de si mesma. Ela é fortemente cerceada a
executar esta integracdo, pois ndo poderia sobreviver na auséncia de
alguma versao coerente do mundo (GARDNER, 1994, p.75).

Desse modo, o brincar € uma estratégia pedagogica fundamental para
o desenvolvimento cognitivo da crianca, pois é por meio dele que a crianca se
apropria do mundo adulto e passa a construir seu proprio mundo. A fantasia, a
imaginacéo, 0s jogos possibilitam interpretar e representar a realidade, n&o
apenas como uma mera repeticdo de experiéncias vividas, mas como forma de
reelaborar e ressignificar as experiéncias de acordo com suas necessidades,

bem como levantar hip6teses e buscar a resolucao de conflitos.

No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0os objetos e 0s espacos
valem e significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao brincar,
as criancas recriam e repensam 0s acontecimentos que lhes deram
origem, sabendo que estéo brincando... (BRASIL, 1998, p.40).

Compreendendo entdo, a brincadeira como uma forma de linguagem
da crianca e um meio de compreensdo do mundo adulto, ela torna-se eixo
central no processo educativo na Educacdo Infantil e uma necessidade na
organizacdo de tempos e espacos. Segundo Najar e Alves (2004, p.116), as
atividades ludicas sao “capazes de proporcionarem as criangas a oportunidade
de formar conceitos, selecionar ideias, estabelecer relacdes légicas, integrar
percepcles, fazer estimativas compativeis com seu crescimento fisico e
desenvolvimento".

Durante a observacdo das aulas verificamos que a linguagem escrita
se faz presente em diferentes momentos e que a brincadeira é utilizada
enguanto estratégia para o trabalho com esta linguagem.

Na realizacdo da chamada, uma atividade diaria do quadro de
planejamento, as professoras utilizam diferentes métodos para o contato e
reconhecimento do nome através da linguagem escrita. A diversificacdo na
realizagdo da chamada € uma das orientacdes propostas pela Secretaria
Municipal de Educacdo — SEMED. As estratégias listadas abaixo foram

utilizadas pelas trés professoras.
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e Adivinhe de quem é o nome — oferecendo pistas da letra inicial ou
descricéao fisica;

e Encontre o dono do nome — estimulando memaria visual;

e Danca das cadeiras — a crianca deve sentar-se na cadeira que
tem seu nome;

e Olho vivo — encontre seu nome no circulo;

e Jogo da memoria;

e Domin6 dos nomes;

e Qual a primeira letra do nome?

e Encontre o cracha do colega ao lado;

e Madsicas que incluam o nhome das criancas.

Sao estratégias que conduzem a um reconhecimento mais ludico do
nome e das letras e que levam as criancas a participarem das atividades com

maior motivacao e interesse.

4.3 A Leitura - literatura infantil

Outra forma de desenvolver o interesse pela leitura e escrita e inserir a
crianca na cultura letrada € por intermédio da literatura infantil. A leitura de
histérias €, segundo Soares (2009), “a principal e indispensavel atividade de
letramento na educagao infantil”.

Segundo Baptista (2010, p.2) a crianca tem direito a cultura letrada na
Educacao Infantil e a Educacao Infantil cabe o importante papel de contribuir
para “formacao de leitores e usuarios competentes do sistema de escrita”.

E uma atividade que possibilita a familiarizacdo da crianga com o livro
enquanto objeto. Por meio dos livros ela descobre as letras, as paginas, as
ilustracdes e tudo mais que o compde. A leitura também amplia o vocabuléario
da criangca e desenvolve a criticidade, a compreensdo e a habilidade de
relacionar as historias ouvidas com experiéncias vivenciadas. Essa atividade
possibilita desenvolver a imaginacao e leva a crianga a uma linha ténue entre o

real e a fantasia.
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Nas salas de aula das trés professoras, os livros de literatura, gibis,
estdo dispostos em um dos “Cantinhos”, ficando ao alcance das criangas e
disponiveis para “leitura”. As historias lidas pelas professoras normalmente
referem-se ao tema trabalhado em aula, tornando-se o ponto de partida. A
professora Sara e Rebeca, eventualmente, leem histérias que as criancas
escolhem ou que gostariam de ouvir.

Durante o ano, o CMEI realizou um projeto, buscando o incentivo a
leitura e a formacado do leitor. Assim, as professoras enviavam semanalmente
para casa das criancas uma Sacola de Leitura. Nesta Sacola havia seis
exemplares, sendo trés livros de literatura-infantil, uma revista e dois livros de
literatura destinados aos adultos. Um dos objetivos do projeto era possibilitar
aos pais e filhos um tempo unidos pela leitura.

Nas aulas, a experiéncia com a linguagem escrita foi possibilitada de
diferentes maneiras:

A professora Sara em uma de suas aulas realizou a leitura do livro: A
bela borboleta (Ziraldo/Zélio) e explicou as criancas que todo livro tem um
titulo, um autor, um ilustrador (em alguns) e uma editora. Além disso, explicou
que os livros podem contar histérias “inventadas” e de “faz-de-conta” ou trazer
estorias verdadeiras, que contam sobre alguém.

A professora Débora realizou com seus alunos a confeccao de um gibi.
Inicialmente, ela apresentou o gibi, fez a leitura com as criancas, permitiu que
manuseassem outros exemplares e em seguida solicitou que fizessem seu
proprio gibi, possibilitando que as crianc¢as utilizassem o desenho e a tentativa
de escrita na producdo. Neste momento, as criancas eram autoras de suas
obras, seus gibis, e puderam pensar ou até formular hip6teses sobre a escrita,
embora a maioria solicitasse o auxilio da professora na escrita de seus
personagens.

A professora Rebeca como mencionado anteriormente trabalhou
parlendas, rimas e trava-linguas. ApoOs recitar a parlenda “Hoje € domingo,
pede cachimbo”, ela a escreveu em papel bobina e juntamente com as criangas
a ilustraram, a fim de facilitar, segundo ela, a pseudoleitura das criancas.

Tanto a explicacdo dada pela professora Sara, como a confec¢céao de
gibis, realizada pela professora Débora e a ilustragdo da Parlenda realizada

pela professora Rebeca nos remetem as atividades que demonstram a
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presenca de elementos do letramento em suas praticas e a possibilidade da
experiéncia com diferentes géneros e suportes textuais.

Ao ouvir histérias, as criangcas sao capazes de compreender a escrita
sem mesmo saber ler. Elas interagem com o texto, o compreendem e o
ressignificam de acordo com sua experiéncia. Britto (2005) enfatiza que ao
ouvir histérias a crianca Ié com os ouvidos e ao reconta-las ela escreve com a

boca.

Ao ler com os ouvidos, a crianca ndo apenas se experimenta na
interacdo, na interlocucéo, no discurso escrito organizado, com suas
modulagbes prosodicas proprias, como também aprende a voz
escrita, aprende a sintaxe escrita e aprende as palavras escritas.
Somente assim podemos considerar que a alfabetizagdo (ou o
letramento) é uma condicdo fundamental da educacgdo infantil.
(BRITTO, 2005, p.19)

A crianca ainda pode escrever utilizando a linguagem oral quando faz
de sua professora sua escriba. Essa mediacdo e interacdo promovem o
desenvolvimento cognitivo da crianca, o que Vygotsky (2007) definiu como
“zona de desenvolvimento proximal”’. Essa zona seria a distancia entre a
capacidade em que a crianca tem de solucionar um problema sem ajuda e
situacbes em que depende do auxilio ou mediacdo de um adulto ou
companheiro mais competente, como observado na aula da professora
Rebeca.

E importante que, sejam promovidas cotidianamente, atividades que
envolvam leitura de bons textos com diversidade de géneros textuais como:
bilhetes, cartas, mensagens, receitas, versos, pois mesmo sem dominar a
escrita, a crianca deve ter a oportunidade de conhecer os diferentes usos e
funcdes da escrita para que possa levantar hipoteses sobre seu funcionamento
e aplica-las. Segundo Baptista (2010, p. 8) mesmo a crianca que nao lé ou
produz textos “pode ser uma usuaria competente desse sistema e dominar
capacidades e habilidades proprias de leitores proficientes.” Trabalhar com
temas diversificados e ampliar as experiéncias estéticas também sé&o
fundamentais. No entanto, é preciso, sobretudo, dar voz a crianga e ouvir quais
sao seus interesses a fim de que sua aprendizagem seja de fato significativa.

De acordo com BRASIL (1998, p.128):

A aprendizagem da linguagem escrita esta intrinsicamente associada
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ao contato com textos diversos, para que as criangas possam
construir sua capacidade de ler, e as praticas de escrita para que
possam desenvolver a capacidade de escrever autonomamente.

Ter um ambiente alfabetizador organizado de forma a estimular a
leitura e a escrita com espac¢os como biblioteca, cantinho da leitura, com livros,
revistas, gibis, alfabetos méveis acessiveis as criangcas ampliam a experiéncia
com situacdes de leitura e escrita e possibilitam a crianca a pensar sobre sua
relevancia para a vida social. As trés professoras dispde em suas salas de um
cantinho da leitura com livros de literatura infantil, gibis e revistas para que as
criancas possam manusear. O alfabeto movel também é utilizado enquanto
estratégia para “construcédo” do nome (o proprio nome ou de seus colegas,
amigos e familiares, o que € significativo para a criancga).

Porém, segundo Soares (1998) ndo é apenas pelo convivio com textos
ou estar inserido em um ambiente alfabetizador que a crianga ir4 aprender a ler
e a escrever. E preciso articular o letramento e a alfabetizacdo de forma
simultanea. Lucas (2009) afirma que, mais que um ambiente alfabetizador, &
preciso pessoas que conhecam a lingua escrita e que tenham a intencédo de
mediar esse conhecimento.

De acordo com BRASIL (1998) a crianca que ndo sabe ler, o faz por
meio da escuta da leitura realizada por outra pessoa/professor. Ouvir € uma

forma de leitura.

E de grande importancia o acesso, por meio da leitura do professor, a
diversos tipos de materiais escritos, uma vez que isso possibilita as
criancas o contato com praticas culturais mediadas pela escrita.
Comunicar préticas de leitura permite colocar as criangcas no papel de
“leitoras”, que podem relacionar a linguagem com os textos, os
géneros e os portadores sobre 0s quais eles se apresentam: livros,
bilhetes, revistas, cartas, jornais, etc. (BRASIL, 1998, p. 141).

Atividades como a brincadeira de faz-de-conta, o desenho, a contacao
de histérias, a musica, a exploracéo de diferentes géneros textuais entre outros
sdo formas de linguagens que levam as criangas a aquisicdo da linguagem
escrita que se soma segundo Peres (2012) “como mais uma forma possivel de
expressar e expressar-se”.

Conforme observado no planejamento das professoras, o brincar, a

leitura e 0 desenho fazem parte das atividades permanentes, ndo apenas por
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escolha propria, mas por orientacdo da Secretaria Municipal. As brincadeiras
realizadas durante a chamada contribuem para a aquisicdo da escrita de forma
ltdica, assim como o estimulo ao desenho que precede a aquisi¢cdo da escrita.

Segundo Ferreiro, (2011b) quanto mais informacdes a crianca recebe a
cerca das funcgdes sociais da escrita e maior € seu envolvimento em atividades
que utilizem esta forma de linguagem, ela “acaba conseguindo compreender
por que a escrita é tdo importante na sociedade.” (Ferreiro 2011b, p.97). Por
isso, diferentes estratégias devem ser utilizadas para que a crianca aprenda.

Lucas (2009, p.115) também apresenta encaminhamentos
metodoldgicos do processo de alfabetizacdo, a partir das investigacdes
realizadas por Vygotsky (2000) e Luria. S&o eles:

1. O trabalho pedagogico deve ser organizado de forma que a
leitura e escrita se tornem necessarias as criancas, sendo
ensinadas ndo como habilidades motoras, mas como atividades
culturais complexas;

2.A escrita deve ter significado para as criangas, ou seja, ela deve
ser incorporada as tarefas necessarias e relevantes para a vida;

3.A escrita deve ser ensinada por meio de jogos, ou seja, de forma
ladica;

4.0 desenho e o0 jogo devem ser considerados etapas preparatorias

para o desenvolvimento da linguagem escrita na crianca.

LUCAS (2009, p.115) ainda complementa essas orientagbes
metodoldgicas incluindo a valorizagao e estimulo a expressao oral, “o faz-de-
conta, a modelagem, a pintura, a colagem, as dramatizagdes”, dando a estas
atividades uma intencionalidade.

Nesse processo € importante planejar o trabalho de forma a integrar as
diferentes linguagens e contextualiza-las para que as aprendizagens sejam
significativas para crianca e, valorizar o ladico, as brincadeiras e as culturas
infantis torna-se fundamental.

Assim, a compreensao que se tem dos conceitos de alfabetizacéo e
letramento conduz as escolhas das professoras e mais uma vez, as

experiéncias anteriores, as disposi¢cdes do habitus orientam suas acoes.
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Ao trabalhar a escrita por meio de jogos, brincadeiras, rotulos,
diferentes suportes textuais, ou ao contrario, a partir de cartilhas,
sistematizacdes e repeticoes, as professoras nos revelam suas preferéncias,
escolhas que sdo pautadas em disposicbes de um habitus que as forjou.
Disposicdes duraveis e transferiveis que demonstram sua forca na
continuidade e na conservacao de préticas.

Setton (2010) afirma que,

Contudo, as op¢des por uma pratica ou outra ndo sao neutras ou
naturalizadas. Isto é, como produtos de uma histéria social, todas as
escolhas ou pré-disposicbes sao resultado de condicbes de
socializacdo especificas que traduzem o pertencimento a uma dada
estrutura social. (SETTON, 2010, p.22)

Assim, as escolhas sao fruto das disposi¢des incorporadas pelo agente
durante sua trajetoria nos mais variados campos de socializacdo pelos quais
passou, e, inclusive sao oriundas das orientacdes oficiais propostas para a
educacao infantil. Esta mescla de disposicfes forja o0 habitus do agente e ddo a
ele uma matriz de percepcdo que ira interferir em todas as suas escolhas,
sejam elas quais forem, inclusive na escolha das atividades para o trabalho
com a linguagem escrita. Dessa maneira, podemos perceber o habitus hibrido
direcionando as a¢bes e motivando as escolhas das professoras, tornando a

pratica também hibrida.

4.4 O que move a pratica?

Segundo Bourdieu (1996) a acdo ou as disposicbes ndo podem ser
explicadas por um racionalismo que se fia em uma consciéncia plena de suas
acOes. Os habitus sdo diferenciados e séo diferenciadores, geram préticas
distintas e distintivas — classificam e estabelecem diferencas simbolicas. Ele
preside as escolhas e orienta as agdes sem ter a razao como principio.

Segundo Bourdieu (2004), o habitus é fruto de um

Conhecimento sem consciéncia; de uma intencionalidade sem
intencdo e de um dominio pratico das regularidades do mundo que
permite antecipar se futuro, sem nem mesmo precisar colocar a
guestao nesses termos.
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A acdo é orientada e estabilizada por esquemas afetivos e
componentes cognitivos que dao uma constancia evitando fazer repetidas
consideracdes para as acfes semelhantes, ndo sendo preciso reinventa-las ou
“explicar suas intencdes” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.35). Temos, portanto,
um senso pratico no qual entram em acéo as disposicdes de um habitus que
dao sentido ao agir.

A acado é resultado de experiéncia acumulada, seja por observacao,
experimentacdo ou teorizacdo. O conhecimento adquirido serve de base para

acOes futuras e é constituinte do habitus do individuo.

A capacidade pratica dos professores € como um somatoério dos
esquemas praticos postos em jogo, ordenados de forma particular em
cada caso, capazes de entrar em acdo com certa flexibilidade em
situagbes novas. Sua experiéncia teodrica é composta pelos
esquemas cognitivos ligados a seus conhecimentos praticos e outros
encadeados a esses conhecimentos. (GIMENO SACRISTAN, 1999,
p.55)

Para o autor, as agbfes produzem marcas e trazem experiéncias de

agdes passadas, tornando a pratica “algo que é constituido historicamente
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p.70) e que se baseia em experiéncias passadas
sob forma de esquemas para resolucbes de experiéncias futuras (disposicdes
do habitus).

Dessa forma, as acdes provenientes das disposicdes do habitus sao
resultantes de esquemas internalizados, que sdo postas em pratica sem uma

intencao racionalizada, assumindo o que Bourdieu denomina de senso pratico.

O senso pratico, necessidade social tornada natureza, convertida em
esquemas motores e em automatismos corporais, € 0 que faz com
gue as préaticas, em e por aquilo que nelas permanece obscuro aos
olhos de seus produtores e por onde se revelam os principios
transobjetivos de sua producdo, sdo sensatos, ou seja, habitados
pelo senso comum. E porque o0s agentes jamais sabem
completamente o que eles fazem que o que fazem tem mais sentido
do que imaginam. (BOURDIEU, 2011a, p.113)

Assim, senso pratico é antecipar-se as exigéncias de um campo; é

M-

ajustar-se; ter o senso do jogo, conhecer as regras e funcionamento;
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reconhecer as regularidades e adequar-se ao improviso; € prever o futuro,
antecipar o porvir.

O senso pratico economiza as a¢des humanas, pois nao requer reflexdo
constante quanto a tomada de decisdo para acdes ja experimentadas, exigindo
reflexdo apenas para novas acdes ou adaptacOes. E esta interiorizacdo de
esquemas, experiéncias e conhecimentos forjam nossa identidade.

Segundo Gimeno Sacristan (1999), no decorrer do tempo acabamos
assumindo uma forma de agir continua, estavel que pode dificultar adaptacfes
a novas situacdes, 0 que possibilita um equilibrio, mas também de certa forma,
um limite. E embora, a estabilidade do habitus ndo refute o novo ou impeca
modificacdes, ele se adapta de maneira controlada condicionada a partir do
que ja existe interiorizado sob forma de habitus.

Esquemas interiorizados geram o que Gimeno Sacristan (1999, p.72)
denomina capital de experiéncia, uma forma de saber fazer que va orientar as
acdes futuras, num processo de “cristalizacdo das experiéncias pessoais e
compartilhadas”. Afinal, aprendemos ndo apenas com nossas experiéncias,
mas com as experiéncias dos outros e desta forma contribuimos para a cultura
comum.

Gimeno Sacristdn (1999) aborda a necessidade da intencionalidade
enquanto condicdo para acdo do professor. Porém, para o autor, o professor
deve ter um propdsito, um motivo, um fim para impulsionar suas acdes tendo
consciéncia de sua pratica. Ele menciona que inUmeras sdo as razdes que
impulsionam as ac¢des sendo estas distintas entre os agentes, uma vez que 0s
agentes sao historicos, contextualizados, pertencentes a diferentes culturas e
meios sociais. Suas acdes podem ser motivadas ou orientadas por influéncias
emocionais, afetivas, sociais, culturais, econémicas, politicas, ideolégicas,
intelectuais, enfim, por inUmeros fatores que sobrepostos o constituem e
determinam suas ac¢des direcionando consequentemente sua forma de pensar
e estar no mundo.

Para Gimeno Sacristan, a agdo tem carater aberto e pessoal e por este

motivo,

Movem-nos motivos que satisfazem necessidades pessoais e outros
assumidos da cultura e das normas sociais e das instituicdes, que
ndo sdo conscientes, para todos e para cada um de nés em todos 0s
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momentos. Uma via de racionalizar a agcao para cada um de nés sera
a de ir adquirindo consciéncia sobre esse componente implicito que
nos impulsiona. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p.34 grifo meu).

As aclOes estdo repletas de significados para quem as realiza e
compreendé-las ndo s6 do ponto de vista da racionalidade, mas também da
experiéncia pessoal possibilita compreender o agente completamente. Gimeno
Sacristan (1999) ao mencionar a necessidade de “consciéncia sobre esse
componente implicito que nos impulsiona” considera prévias as disposicdes
do habitus na tomada de decisGes, nas escolhas, nas acdes, pois uma vez
interiorizado ele regula as a¢cdes como um sentido pratico.

O autor ainda menciona que a acdo € resultado de uma triangulacéo
entre componente cognitivo (consciéncia, conhecimento pessoal), componente
pratico (experiéncia do saber fazer pessoal) e componente dinamico (motivos,
intencdes) sendo cada acdo motivada por um ou mais componentes. Assim,
poderiamos afirmar que as escolhas ou decisfes tomadas pelo agente séo
provenientes desta triangulacao (conhecimento/experiéncia,
pratica/disposi¢cdes do habitus e motivos/intengdes).

E possivel afirmar que ao utilizarem a brincadeira e a literatura como
estratégia para o trabalho com a linguagem escrita, as professoras estao
recorrendo ao componente cognitivo que lhes possibilita a partir dos
conhecimentos tedricos base para suas a¢des. Da mesma forma, ao buscarem
em suas experiéncias anteriores modelos de atividades (por exemplo, a leitura
do alfabeto, a escrita do cabecalho, cobrir pontilhados, copia de palavras) as
professoras usam o componente pratico como referéncia, isto €, buscam nas
disposicbes do habitus esquemas ja existentes. Por fim, o componente
dindmico se mostra presente ao trabalharem a linguagem escrita devido a
preocupacao com a proxima etapa da educacao — o ensino fundamental.

A formacdo continuada das professoras concentrou-se nos cursos
oferecidos pelo Municipio, tendo as professoras Sara e Débora participado de
formacdes para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental — Séries Iniciais, e a
professora Rebeca apenas cursos voltados a Educacao Infantil ja que iniciou
na prefeitura diretamente nesta etapa.

A experiéncia concentrada na Educacao Infantil possibilita & professora

Rebeca atender o esperado para o campo no qual esta inserida, uma vez que
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suas atividades estdo mais voltadas ao letramento e uma alfabetizacdo menos
sistematizada.

A experiéncia das professoras Sara e Débora nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e a forgca do habitus primario por elas experimentado
durante o periodo de sua alfabetizacédo, ainda tem contribuido para escolhas
mais sistematizadas como a leitura do alfabeto, cépia de palavras, cOpia de
cabecalho, cobrir pontilhados, embora grande parte de suas atividades estejam
articulando letramento e alfabetizacdo como o proposto.

Em seus estudos Gimeno Sacristan (1999), corrobora com a teoria de
Bourdieu (1983; 2004; 1996; 1982; 2004b; 2011) quando afirma a historicidade
da constituicdo das praticas. Segundo o autor,

Embora a agdo humana sempre incorpore criatividade, singularidade
e originalidade e seja, por isso, imprevisivel, de certa forma, deixa
pegadas e assegura ‘roteiros”, esquemas ou rotinas para agdes
posteriores, cada a¢@o do sujeito incorpora a experiéncia passada e
gera base para as seguintes. (Sacristan, 1999, p.70)

Embora o agente tenha a opcéo de recriar, reinventar suas praticas, o
senso pratico, guiado pelas experiéncias prévias, orienta e direciona suas
escolhas estabelecendo um elo entre passado e presente. O senso prético
produzido pelo habitus possibilita 0 ajuste a novas situa¢des de forma natural,
de maneira sensata, objetiva e inconsciente. Isto fica evidente na fala da

professora Sara quando se refere ao planejamento:

‘o planejamento é uma direcdo, mas durante a realizagdo das
atividades surgem outras ideias. Vocé acaba lembrando de outras
coisas que podem ser realizadas! E flexivel!” (Sara)

Essas consideracdes acerca do habitus e do senso pratico nos levam a
pensar que a pratica dos professores no dia a dia, é decorrente também, de
suas experiéncias, de sua trajetoria de vida, de sua hist6ria enquanto agentes
sociais, considerando diversos aspectos (sociais, emocionais, psicologicos,
bioldgicos, etc.).

Como mencionado acima, durante as observagcdes pudemos verificar a
presenca da leitura de livros, gibis, revistas; o trabalho com diferentes géneros

textuais; o trabalho com rotulos; o professor como escriba; brincadeiras
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envolvendo a escrita (cracha); musica. Enfim, atividades que envolvem a
escrita de uma forma ludica como o proposto para a Educacao Infantil.

As escolhas sao feitas baseadas no campo aos quais as professoras
pertencem, mas com influéncias dos diferentes agentes socializadores pelos
guais passaram, com 0s quais tiveram contato. Segundo Setton (2012, p.41) o
processo de socializagdo atualmente € “um espago plural de mudltiplas
referéncias identitarias”, sendo, portanto, hibrido.

Dessa forma, € a mescla de diferentes experiéncias, socializacoes,
conhecimentos pessoais, teodricos e motivagcdes que determinam nossas
escolhas, ou seja, sao fruto de um habitus hibrido, que se revela, no caso das
professoras aqui observadas, em escolhas didatico-metodolégicas que ora
atendem o que é proposto para o trabalho com a linguagem escrita para
educacdo infantil, e ora se baseiam em experiéncias anteriores que se
distanciam dessas orientacoes.

Os diferentes agentes socializadores pelos quais 0s agentes passam em
sua trajetoria de vida determinam as disposicfes de seu habitus no que se
refere aos seus gostos, preferéncias, estratégias de acdes, escolhas, relacdes,
sendo, portanto, singulares e constituidos de condi¢cdes sociais especificas,
uma vez que as trajetérias de vida sdo distintas e singulares No entanto,
pertencer a uma mesma fracdo de classe gera um habitus parecido, tornando
as escolhas parecidas, porém ndo determinadas ja que elementos da trajetoria

de cada um podem produzir singularidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estudos e pesquisas que visam compreender a pratica, os saberes e a
formagdo docente tem se intensificado nas Uultimas décadas dada a
preocupacao e o intento em contribuir para melhoria e qualidade do ensino.

Este é um estudo que pretendeu compreender a relacdo das
disposicbes presentes no habitus de professoras da educacao infantil para o
trabalho com a linguagem escrita e suas escolhas didatico-metodoldgicas.

Optou-se como foco de pesquisa concentrar os estudos no ultimo nivel
da educacéo infantil — Pré, pois é o nivel que precede a transi¢cao para o ensino
fundamental. Outro motivo foi o fato de se perceber uma maior preocupacao
por parte das professoras que atuam neste nivel em relacdo ao ensino da
linguagem escrita. Para tanto, foram pesquisadas as préticas de trés
professoras do Pré, em um Centro de Educacédo Infantil, no Municipio de Sao
José dos Pinhais.

Tomando como referéncia a Teoria Sociolégica de Pierre Bourdieu, o
estudo foi realizado com base nos conceitos de habitus, campo e capitas,
complementados pelos conceitos de acdo e pratica de Gimeno Sacristan e
ainda a nocéo de Socializacdo apresentada por Setton.

A partir destes conceitos foi possivel a compreensdo da construcdo
social do agente. De acordo com os referencias tedricos analisados, o agente é
fruto do processo de socializa¢do pelos quais passa durante sua trajetoria de
vida.

E a mescla dos diferentes agentes socializadores que forjam o agente
e constituem seu habitus, sendo o habitus hibrido, uma vez que incorpora
disposicbes de agentes socializadores que se complementam, mas que
também podem ser adversos entre si. O habitus por sua vez, € quem direciona
0 agente quanto ao modo de ser e estar no mundo. Funciona como matriz de
percepcao, utilizando-se de experiéncias passadas como modelo frente as

situacdes semelhantes e ainda reestruturando-se a partir novas situacdes. Sao
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as disposicoes presentes no habitus que orientam as acdes e dirigem as
praticas.

Bourdieu (2007a, p.97) afirma que a pratica € resultado do habitus, isto
€, € determinada por ele. A pratica é produto da relagdo “[(habitus) (capital)] +
campo = pratica.” Segundo o autor, as praticas “tendem a reproduzir as
estruturas objetivas das quais elas sdo, em dltima analise, o produto.”
(BOURDIEU, 1983, p.61). O habitus, portanto, € o principio gerador das
praticas. Praticas essas, que ndo sao produtos de intencdes estratégicas ou
frutos de calculos prévios, mas de disposi¢cdes incorporadas que orientam as

acoes.

A pratica € a0 mesmo tempo, necessaria e relativamente autbnoma
em relacdo a situagdo considerada em sua imediatidade pontual,
porque ela é o produto da relacéo dialética entre uma situacdo e um
habitus - entendido como um sistema de disposi¢cdes duraveis e
transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percepgbes, de
apreciacfes e de acgbes - e torna possivel a realizacdo de tarefas
infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de
esquemas, que permitem resolver os problemas da mesma forma, e
as corregbes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente
produzidas por esses resultados. (BOURDIEU, 1983, p.65)

As praticas, portanto, tendem a reproduzir experiéncias passadas, mas
podem ajustar-se as exigéncias de novas situacdes, adaptando-se,
reestruturando-se a fim de atender as necessidades.

Assim, é possivel afirmar que as escolhas didatico-metodoldgicas das
professoras ocorreram em funcao:
v'Da compreensao que possuem dos conceitos de alfabetizacéo e
letramento;
v'Da experiéncia enquanto alunas ou em outros campos
socializadores (estagios, formacéo inicial e docéncia em outras
etapas da educacdo basica). Uma vez que as experiéncias
enquanto estudantes da formacgédo basica dao as professoras
modelos a serem seguidos, reproduzidos e funcionam como
matriz de percepg¢éao para suas agdes enquanto docentes.
v'Da troca de experiéncias, as interac6es com seus pares que dao
a elas modelos a serem seguidos, além das orientagbes oficiais

propostas pela Secretaria de Educacéo e 6rgdos responsaveis;
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v'Da preocupacdo com a transicdo entre a educacédo infantil e o
ensino fundamental. Numa tentativa de auxiliar a transi¢éo, as
professoras propiciam atividades com a linguagem escrita a fim

de “facilitar” a insergcéo da crianga na proxima etapa.

As hipéteses levantadas no inicio da pesquisa puderam ser
comprovadas. A primeira hipétese foi de que as professoras da modalidade Pré
realizam escolhas didatico-metodoldgicas para o trabalho com a linguagem
escrita pautadas em experiéncias anteriores.

De acordo com os dados coletados e as analises realizadas, as
professoras recorrem as experiéncias anteriores para o trabalho com a
linguagem escrita quando se utilizam de experiéncias enquanto alunas e do
conhecimento adquirido a partir de outros agentes socializadores (estagios,
formacdo inicial, docéncia em outras etapas).

A segunda hipétese referia-se a compreensdo de que diferentes
disposicfes adquiridas durante o processo de socializacdo influenciam suas
acOes e praticas. Aqui, mais uma vez, pudemos verificar que as professoras
empregam ndo apenas as experiéncias anteriores, mas também buscam nos
pares orientacdes ou modelos para suas escolhas didatico-metodoldgicas,
assim como nas orientacdes oficiais.

O hibridismo das disposicdes presentes no habitus levam as
professoras ora a optar por atividades experimentadas por elas - o que em
alguns momentos acaba afastando-se do proposto atualmente para a
educacao infantil-, ora selecionando atividades que se aproximam ao proposto.

Portanto, as escolhas das professoras sao fruto das disposi¢cdes de um
habitus hibrido que é construido processualmente, em diferentes momentos de
suas trajetérias de vida, considerando suas experiéncias, conhecimentos
interiorizados e incorporados, sendo capaz de assimilar novas experiéncias e
se ajustar as necessidades especificas. E o habitus que possibilita a agéo
pratica de forma inconsciente baseado em experiéncias vividas, ou seja, 0
habitus media a pratica e gera o gosto de classe, o estilo de vida direcionando
nossas escolhas.

Gimeno Sacristan (1999, p.31) afirma que “atrds da acao esta o corpo,

a inteligéncia, os sentimentos, as aspiragdes, as maneiras de compreender o
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mundo, etc.”. Vale ressaltar que buscar compreender as disposi¢cdes do habitus
presentes na pratica docente é apenas o inicio do trabalho. Muitos s&o os
fatores que contribuem para a agéo do professor.

Nessa linha novas questbes surgem: A formacado inicial tem sido
realmente ineficiente como dizem alguns estudos ou seria 0 habitus o
responsavel pela reproducdo de préticas inadequadas? Em que medida as
disposicbes do habitus podem ser duradouras e em que medida podem ser
reestruturadas? Que fatores contribuem para reestruturacdo do habitus? Como
vemos, ha muito a ser aprendido ainda e, para tanto, novas pesquisas
precisam ser realizadas para que possamos construir um conhecimento mais

expressivo sobre formacgao e atuacao docentes.
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APENDICE 1:
ROTEIRO PARA HISTORIA DE VIDA ESCOLAR DOS DOCENTES

Descrever:

v Local de origem;

v Constituicdo familiar;

v' Relatar sua passagem pela educacao infantil (se frequentou),
destacando experiéncias positivas e negativas — e 0 que se recorda das
professoras;

v' Sua experiéncia no ensino fundamental (periodo de alfabetizacdo); como
via suas professoras - pontos positivos e negativos.

v' Ainda na infancia, qual era seu contato com a linguagem escrita fora da
escola; e como foi sua aprendizagem na escola?

v" Opcao por curso no 2 grau — qual a contribuicdo do magistério (se
cursou) para sua vida profissional,

v Escolha da profissdo — 0 que as levou a Pedagogia? Quais as
motivacfes? Como Vvé sua profissdo?

v Qual a importancia do ensino da escrita em sua opinido?

v" Qual o método utilizado por suas professoras no processo de
alfabetizacado? Vocé acredita que foram eficientes?

v De que forma vocé realiza atividades relacionadas com a escrita?
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APENDICE 2
ROTEIRO PARA QUESTOES VOLTADAS A VIDA PESSOAL DAS
PROFESSORAS - ENTREVISTA

Dados de ldentificacdo:

Nome:

Data de nascimento:
Em que cidade nasceu:
Onde vive atualmente:
Estado Civil:

Quais pessoas moram com VOCE:

Sobre sua infancia e familiares:

Como era a casa que VOocé morou em sua infancia?

Seus pais trabalhavam? Quais eram suas profissbes?

Qual a escolaridade de seus pais?

Vocé tem irmaos? Qual a escolaridade deles?

Sua familia era religiosa? Frequentava alguma igreja ou grupo religioso?
Onde vocé se encontrava com seus amigos? O que faziam?

Praticou algum esporte ou aprendeu a tocar algum instrumento?

Sua infancia foi diferente da infancia de seus filhos? Em que sentido? Houve
uma melhora ou piora?

Havia alguma cobranca por parte de seus familiares quanto aos estudos?
Qual a escolaridade de seu marido? E sua profissdo?

Onde seu (s) filho (s) estuda? Qual o critério para escolha da escola?

Formacado Profissional

Ha quanto tempo € professora? E por quais niveis de ensino ja passou?

O que a levou a ser professora? Houve alguma influéncia em sua decisao? Ser
professora é o que vocé imaginava?

Vocé acha que o curso de formacdo lhe preparou para o exercicio da
profissdo? De que forma? Ficou alguma lacuna?

Se o curso ndo ofereceu muitos instrumentos, de que forma vocé aprendeu a

ser professora?
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Quais regras existem na escola que vocé teve que aprender? Como aprende?
(observou, alguém explicou) dé exemplos.

Vocé utiliza conhecimentos de sua vida pessoal ou que aprendeu em outros
campos de relacdo na sua pratica profissional? Cite alguns exemplos

Vocé percebe alguma “troca” entre as professoras no que se refere as

diferentes areas de suas vidas? (Pessoal, profissional, etc.)

Quanto a Linguagem Oral e Escrita

Para vocé, o que é alfabetizacdo? E como isso acontece na Educacéao Infantil?
Onde vocé encontra informacdes sobre esta linguagem e as formas de
trabalh&-la?

Com que frequéncia vocé Ié em sala de aula?

Que tipo de atividades vocé utiliza para trabalhar a L.O.E?

Quais s&o as maiores dificuldades de trabalhar esta linguagem?

O que vocé espera de seus alunos de Pré ao trabalhar a L.O.E?
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ANEXOS

ANEXO 1
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO JOSE DOS PINHAIS - DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO INFANTIL
Roteiro Semanal para Planejamento — Semana:
Educadora/Professora: Modalidade/Turma/Turno:
Préaticas Educativas 2.2 feira 3.2 feira 4.2 feira 5.2 feira 6.2 feira
Chamada

Roda da Conversa

Momento da Leitura
pelo professor, pela crianca,
contacéo

Momento do Desenho
Diferentes materiais de
apoio

Praticas de Movimento

Cantos de atendimento
diversificado
sala e patio

Outras Atividades:
Sequencia
Didatica/Projetos
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ANEXO 2:
O Municipio de S&o José dos Pinhais e a Educacéo Infantil

De acordo com a Resolucdo 02/2008 do Conselho Municipal de
Educacdo de Séo José dos Pinhais, a Educacédo Infantil é a primeira etapa da
Educacédo Basica, oferecida em creches e pré-escolas para criancas de 0 a 5

anos de idade, cujo objetivo é:

O desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos cognitivos,
fisico, psicomotor e sécio-afetivo, de forma a complementar a agao da
familia e comunidade, promovendo a interacdo com o ambiente fisico
e social, fornecendo-lhes o0s pré-requisitos necessarios a
continuidade do processo educativo.

O objetivo estabelecido esta de acordo com o que definem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI (2010) e a Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96 — LDB.

De acordo com informacdes disponiveis no site do Municipio, as praticas
pedagdgicas nos Centros Municipais de Educacao Infantii (CMEI) sé&o
organizadas a partir dos eixos norteadores interacdes e brincadeiras e 0s
professores (as) constroem seu planejamento diario de atividades com as
criancas respeitando as seguintes orientacdes: em Atividades Permanentes e

Sequéncias de Atividades/Projetos.

v Atividades Permanentes
Contemplam ac6es diarias ou com frequéncia semanal, ndo vinculada
especificamente, a uma sequéncia de aprendizagens ou projeto didatico.
S&o0 permanentes porque pressupdem um tempo mais longo, para que a
crianca construa habitos, desenvolva certos comportamentos, adquira
familiaridade com os objetos ou acdes.
O Departamento de Educacao Infantil definiu as seguintes atividades

”

permanentes para o trabalho com as criangas: “chamada”, “momento do

LE 11 L1

desenho”, “roda da conversa”, “momento da leitura” e “cantos de

atendimento diversificados”.
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Sequéncia de Atividades ou Projetos

Refere-se as atividades planejadas ao longo da semana para
proporcionar experiéncias significativas as criangas nos campos:
Identidade e Autonomia, Linguagens Atrtisticas (plastica, danca, musica
e teatro), Movimento, Linguagem Oral e Escrita, Conhecimento de si e
do mundo: natural e social e Conhecimento Matematico.

Nas Sequéncias registramos detalhadamente como as atividades serao
desenvolvidas considerando a graduacao por etapas, ou seja, cada
proposta devera ter maior desafio que a anterior.

Nos Projetos, h4 sempre um produto final a ser compartilhado:
montagem de contos favoritos, gravacgao de fitas com poesias

declamadas pelas criancas e etc.

O trabalho com a linguagem oral e escrita

A Secretaria de Educacao esta em processo de construcao do curriculo

da Educacao Infantil. Assim, tem enviado aos CMEI’s orientagdes quanto aos

objetivos propostos para cada uma das linguagens/eixos movimento, musica,

artes visuais, linguagem oral e escrita, matematica e natureza e sociedade a

fim de direcionar o trabalho dos professores (as).

A lista de objetivos® propostos para linguagem oral e escrita foi

organizada da seguinte forma:

<\

<\

Criancas de 0 a 3 anos

Expressar-se oralmente em diferentes situacdes de interagéo;
Comunicar-se por meio de gestos, expressdes e movimentos;

Participar de situacfes coletivas de comunicacgao, expressando-se com
ou sem o apoio do adulto;

Apreciar, manusear e escolher livros de literatura expostos no ambiente;
Participar de situacfes de leitura planejadas pelo educador/professor;
Recontar historias ouvidas utilizando-se de recursos expressivos

préprios;

° As informacdes estdo disponiveis no site: www.sjp.pr.gov.br
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Relatar situacdes, fatos, sentimentos e ideias do cotidiano;

Demonstrar postura de leitor em situagdes que envolvam o faz-de-conta;
Solicitar a leitura de diferentes livros de sua preferéncia;

Compreender verbos que representam acdes concretas (algum tipo de
comando);

Demonstrar habilidades orais por meio do uso de frases simples;
Nomear acoes representadas por figuras conforme contextualizacao;
Reconhecer vozes comuns ao seu cotidiano;

Participar e comunicar-se em espacos de conversa coletiva, apoiando-se
ndo apenas na fala complementar do professor, mas também em sua
memdaria € em seus proprios recursos expressivos;

Acompanhar, reconhecer e recitar cantoria de parlendas, cantigas ou
brincadeiras cantadas, expressando-se corporalmente, emitindo
sonorizagdes, vocalizando com o apoio do professor;

Vivenciar situacfes de narrativas literarias que Ihe permita
progressivamente narra-las;

Vivenciar situagdes de leitura de diferentes géneros textuais em como
reconhecer algumas caracteristicas;

Vivenciar situacfes de uso da escrita percebendo a semelhanca gréfica
entre a inicial de seu nome e a dos colegas;

Descrever oralmente suas brincadeiras ou fatos do cotidiano;

Distinguir a entonacédo do professor quando ele conta histérias e quando
se comunica em situacdes cotidianas;

Solicitar objetos, atencéo ou ajuda por meio do choro, sons, palavras ou
gestos;

Atender quando for chamada por seu nome;

Distinguir inten¢des (aprovacdo, negacao, descontentamento) na fala do
adulto;

Responder a perguntas e solicitagbes simples;

Acompanhar verbalmente contos de repeticéo a partir das narragdes do
professor;

Nomear e identificar objetos do cotidiano em situacdes de comunicagao

para atender as suas necessidades;
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Participar da construcdo de texto oral com destino escrito pelo
educador/professor (professor como escriba);

Participar de acordo com suas hipéteses em situacdes significativas de
escrita;

Reconhecer e relatar sequéncias de historias a partir das
imagens/ilustragdes de um livro;

Organizar oralmente as etapas de uma instrucao;

Estimular a crianca a expressar-se sobre textos que lhe forem lidos;
Reconhecer repertorio de contos de repeticdo lidos pelo professor;
Utilizar as ideias transmitidas pela historia utilizando como recursos

elementos da linguagem verbal, no reconto das narrativas;

Criancas de 4 a5 anos

Observar a fungéo da escrita em diferentes contextos, avan¢ando
gradativamente suas hipoteses de leitura e escrita,

Ler simbolos convencionados e criados pelo grupo;

Construir repertdrio pessoal de informacdes a respeito da lingua escrita;
Fazer tentativas de escrita do préprio nome na identificacdo de suas
producdes, nos seus pertences e nas brincadeiras e interacfes para
conquistar progressivamente a escrita do nome préprio com total
autonomia,

Diferenciar textos escritos de outras formas de representacao;
Formalizar oralmente instrucdes especificas (regras de jogos, receitas);
Conhecer diferentes formas de comunicacao escrita;

Participar de espacos de conversa coletiva, apoiando-se ndo apenas na
fala complementar do professor, mas também em sua meméria e em
Seus proprios recursos expressivos;

Narrar e recontar historias de repeticdo e/ou acumulativas com apoio
nos livros, preservando os elementos da linguagem escrita;
Reconhecer a semelhanca entre a letra inicial de seu nome e as demais
iniciais dos colegas que também possuem a mesma letra;

Dialogar e formular perguntas em diferentes situa¢gdes do cotidiano

expondo suas ideias e criando pequenos discursos estruturados;
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Recitar parlendas e outros textos da tradicéo oral;

Imitar o comportamento do adulto em situagdes de escrita e leitura em
suas brincadeiras simbodlicas;

Experenciar situacdes de narrativas literarias que lhe permita
progressivamente narra-las;

Conhecer narrativas literarias e desenvolver o comportamento leitor;
Reconhecer as caracteristicas e acompanhar a leitura de historias,
parlendas, histérias em quadrinhos, adivinhas, rimas, poemas e outros
géneros textuais;

Diferenciar narrativas orais das leituras de historias;

Nomear caracteristicas comuns em diferentes textos do mesmo autor;
Identificar diferentes géneros literarios;

Relacionar texto e imagem ao antecipar sentidos na leitura;

Narrar acontecimentos a partir de situagdes vivenciadas;

Relatar fatos e histdrias com sucesséo ordenada de acontecimentos;
Expressar oralmente suas ideias sobre um relato apresentado ao grupo
por um colega ou pelo professor;

Proceder a escuta e reproduzir didlogos em diferentes situacdes de
aprendizagem,;

Recontar historias de repeticdo a partir das narracdes do professor;
Reconhecer os nomes de seus colegas;

Narrar pequenos discursos estruturados;

Comunicar recados compreendendo os assuntos tratados;

Construir texto oral individual e/ou coletivo com destino escrito tendo o
educador/professor como escriba;

Antecipar oralmente pequenos textos a partir de imagens e ilustracoes;
Reconhecer nomes e caracteristicas principais dos personagens das
histérias ouvidas;

Reconhecer a funcdo da escrita como instrumento para nomear/
identificar pertences e objetos;

Fazer uso da escrita de acordo com suas hipoteses em situacdes
significativas;

Compreender a fungéo da escrita em diferentes contextos;

Identificar e diferenciar tipos de livros e nomea-los;
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Diferenciar letras, niumeros e simbolos;

Familiarizar-se com o ato de escrever, seguindo suas préprias hipoteses
sobre a escrita;

Relacionar passagens da historia com um fato real;

Vivenciar jogos simbdélicos nas quais tenham acesso a diversos
materiais graficos como blocos para escrever, taldes impressos, livros

de receitas e etc.



