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Resumo: O presente artigo tem como objetivo analisar os sentidos e os significados
atribuidos a linguagem escrita na trajetoria de duas criangas de 5 anos em uma turma
de Educacao Infantil. Para a investigacao e a analise dos dados, foi realizado um
estudo de caso e a observagio participante, como anotagdes em caderno de campo,
entrevista com os participantes e videogravac¢ao. Fundamentam essa investiga¢ao os
pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural e da Etnografia em Educagio. A
analise dessas trajetérias permitiu argumentar que os processos de apropriagao da
linguagem escrita envolvem aspectos cognitivos e afetivos, interagao com artefatos
culturais e vivéncias socioculturais.
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Abstract: This article aims to analyze the meanings attributed to written langunage in the journey
of two five-year-old children in Early Childhood Education. A participant observation, comprising
interviews, notes and video recording, was conducted to investigate and analyze data. The research
was guided by the ontological and epistemological perspectives of Cultural-Historical Psychology and
Educational Ethnography. The analysis of these children’s jonrneys makes it possible to claim that
the processes of appropriation of the written language involve cognitive and affective aspects, the
interaction with cultural artifacts and people, and lived experiences.

Keywords: Early Childhood Education, affection, cognition

Introdugéo

Eu quero aprender a ler e escrever |
pra quando eu ficar adulto |
ent nao ficar | sem saber ler e escrever

Diego — 5 anos

O presente artigo tem como objetivo analisar os sentidos e os significados atribuidos a
linguagem escrita por duas criangas de 5 anos em uma turma de Educacao Infantil. As falas e as
acoes delas nos possibilitam compreender aspectos essenciais das relagGes entre as vivéncias
socioculturais, o afeto e a cognicao no processo de apropriacao da linguagem escrita. Temos
COMO pressuposto que tais aspectos sao indissociaveis e que constituem o sujeito e o seu desejo

(ou nao) de aprender.

A analise ¢ realizada a partir da trajetoria dessas criangas, especialmente em dois eventos
de letramento, (i) “Por que aprender a ler e a escrever”?, inspirado na fala de Diego, apresentada na
epigrafe deste texto, e (ii) “Eu sei escrever men nome”, inspirado nas a¢cdes de Débora®, ao escrever
no caderno de campo da primeira autora deste texto. Esses eventos fazem parte de uma pesquisa

realizada em uma turma do dltimo ano da Educagao Infantil, de uma Unidade Municipal de

2Diego e Débora sdo nomes ficticios utilizados patra preservar a identidade das criangas.
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Educacao Infantil (UMEI) de Belo Horizonte, ao longo do primeiro semestre de 2013
(Dominici, 2014). Os resultados nos instigam a questionar as dicotomias entre praticas letradas
e ndo letradas; entre linguagem oral e linguagem escrita (Street, 1995/2014); entre afeto e

COgnicao.

Nesse sentido, procuramos refletir sobre alguns questionamentos, tais como: o que as
criancas dizem, pensam e sentem sobre a escrita e sobre a escola? O que querem aprender? E
possivel e/ou desejavel o trabalho sistematico com a leitura e a escrita em turmas de criancas
menores de 6 anos? O que seria esse trabalho sistematico? Como as criangas constroem e se
apropriam da linguagem escrita? Como o afeto e as vivéncias socioculturais contribuem para
que elas se apropriem do processo da escrita? Essas e outras questdes relacionam-se com as
tensdes que permeiam o campo da Educacdo Infantil ja ha algum tempo (Baptista, 2009;

Kramer, 2010), bem como os campos da Psicologia, da Antropologia e da Linguistica.

Interessa-nos compreender aspectos essenciais na relagao entre afeto, cognicdo e as
vivéncias socioculturais na apropriacao da linguagem escrita. Dessa forma, é necessario ressaltar
a importancia que essas relagdes vém conquistando nas pesquisas da area da Educac¢io e da

Psicologia da Educac¢io’.

Cacheffo e Garms (2011) realizaram uma pesquisa no portal da Associagao Nacional de
P6s-Graduagao em Educagao (ANPEd), no GT 20, e encontraram 11 trabalhos, entre os anos
de 2000 e 2010, que tinham como tematica principal a afetividade, os sentimentos e as emogoes.
Um tragco comum nos trabalhos pesquisados ¢ o fato de a afetividade imprimir qualidade aos
processos de ensino e aprendizagem, uma vez que é considerada, pelos professores investigados,
como indissociavel a cognicdo. No entanto, uma maior discussao sobre o que seria essa

qualidade nio ¢ desenvolvida nesses trabalhos.

Nessa mesma direcao, alguns autores (Gomes, 2014; Leme, 2011; Loss & Sant’ana, 2007;
Tassoni & Leite, 2010, entre outros), baseando-se nos pressupostos da Psicologia Histérico-
Cultural, reiteram que a constitui¢ao da subjetividade perpassa por um processo educativo, pela
atividade do sujeito e pelas relagdes sociais e de poder na sociedade e nas escolas. Nesse

entrelagamento, Gomes (2014) considera que os aspectos afetivos, especialmente as emogoes,

3 Investigamos nos portais Scielo e no size da ANPED nos GTs 07, 10 e 20, artigos publicados cujos temas ¢
palavras-chave eram afeto, cogni¢do e vivéncias socioculturais. No site da ANPED, especificamente no GT 20 é
possivel encontrar trabalhos que discutem o afeto, com diversas abordagens.

V.29,N.3 (88) | set./dez. 2018 15-40 ( 17




~ http://dx.doi.org/10.1590/1980-6248-2016-0113
pro-posicoes

e-ISSN 1980-6248

sao historicos e sociais e que, no contexto educativo, nao devem ser considerados empecilhos a
aprendizagem e, sim, o contrario. Concordamos com Gomes que essa ¢ uma questio

fundamental, apesar de pouco investigada.

Procuramos contribuir com este debate a partir do nosso objeto de pesquisa, qual seja,
a atribuicdo de sentidos e significados a leitura e escrita por criangas menores de 6 anos de idade.
Organizamos este artigo em quatro se¢oes. Inicialmente, apresentamos os pressupostos teorico-
metodolégicos que sustentam a argumentagao da reflexdo proposta. A seguir, fazemos a
apresentacao das criangas e analisamos os eventos de letramentos na turma observada. Ao final,
tecemos algumas consideracbes sobre a indissociabilidade entre o afeto, as vivéncias

socioculturais e a cogni¢ao no processo de apropriacao da linguagem escrita.

Pressupostos tedrico-metodolégicos

E por meio do didlogo entre os pressupostos da Etnografia em Educacio (Castanheira,
Crawford, Dixon, & Green, 2001; Heath, 1982; SBCDG, 1992) e da Psicologia Histérico-
Cultural (Vigotski,1934/1993, 1983/1997) que compreendemos o sujeito como ser social,
histérico e cultural. O sujeito nao nasce “pronto e acabado”, tampouco ¢ produto do meio em
que vive. E sim, um ser que se modifica e transforma a cultura em que vive. A construgdao do
conhecimento pelo sujeito ¢, da mesma forma, social, mediada pela linguagem e demais artefatos
culturais. Tal construgao acontece por meio da atribuicao de sentidos e significados, que se

entrelagam na relagao dialética entre o interpessoal e o intrapessoal.

E a partir dessa concepgao que o didlogo entre a Psicologia Histérico-Cultural e a
Etnografia em Educacdo auxilia-nos na realizagdo da analise microgenética da sala de aula, nao
apenas como metodologia, mas principalmente como principios para analise e compreensao da

indissociabilidade entre afeto, cognicao e vivéncias socioculturais.

Os sentidos atribuidos pelas criangas investigadas a escrita, especialmente por Diego e
Débora, foram construidos ao longo do tempo por meio das interagdes sociais vivenciadas
dentro e fora da escola, as quais foram mediadas por artefatos e praticas culturais. Durante o
semestre de observagdo participante na turma investigada, nos aproximamos do que as criangas

traziam para este espago. Foram folhetos de propagandas diversas, cadernos antigos de
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familiares, blocos de anota¢des ja utilizados, além de varios relatos sobre as praticas de leitura e
escrita que aconteciam no ambiente familiar. Assim sendo, as relagdes entre as culturas familiar

e escolar tornaram-se fundamentais em nossa investigagao.

Diante do entendimento da relagdo dialética entre o interpessoal e o intrapessoal,
argumentamos que cada crianga da turma construiu os sentidos para o aprendizado da
linguagem escrita de forma peculiar, indicando-nos a presenga e a contribui¢ao de suas vivéncias
socioculturais, entrelacando seus contextos familiares e o contexto da turma observada. Assim,
pontuamos que, a medida que as praticas culturais da sala de aula eram construidas pela
professora e pelos alunos, os sentidos e os significados atribuidos a linguagem escrita tornavam-
se mais presentes no cotidiano da sala de aula, principalmente nas falas e nos desenhos das

criancas.

Portanto, os diversos momentos da rotina daquela turma permitiram a organizagao do
trabalho das professoras e da escola, assim como proporcionaram as criangas momentos de

interacao entre elas e entre elas e as professoras.

Corsaro (2005) ressalta a importancia das rotinas culturais, uma vez que elas podem
fornecer aos membros o sentimento de pertencimento a um grupo, assim como o entendimento
partilhado das a¢oes cotidianas. Esse autor afirma que a rotina sistematizada e previsivel indica
a construc¢ao do conhecimento cultural, e um padrao de praticas culturais. Além disso, as rotinas
culturais também tém a possibilidade de propiciar mudancas na forma de participagao das

criangas, criando oportunidades de elaboragao e transformacao das atividades cotidianas.

Da mesma forma que as praticas culturais se constituem em um contexto, em uma
perspectiva histérica, mediadas por instrumentos e signos, a cognicao e o afeto também se
constituem social e historicamente. Segundo Vigotski (1983/1997), a cognicio e o afeto, assim
como as demais func¢des psicoldgicas superiores, se desenvolvem dialeticamente nas e pelas
interagoes sociais, sendo que suas origens sao culturais. Para esse autor, ¢ na relacao entre os
planos social e individual que encontramos a génese da constituicio do ser humano. Por essa
relagdo nao ser gradual e ascendente, Vigotski argumenta que nao ha apenas evolu¢des, mas

também involucdes e revolugoes.

Assim ¢é que, quando a crian¢a faz um gesto em diregdo a algum objeto, quem da o

significado ao ato ¢ o adulto. Posteriormente, a crianga, ao compreender o significado da acao,
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atribui sentido ao apontar: pedir algo a alguém. A relagao entre o ato e o significado se constitui
no plano social, com a atribui¢ao de sentido inicial pelo adulto e, na sequéncia, pela crianga. Em
diferentes momentos, a crianga pode atribuir outros sentidos ao gesto, diferentes do que lhe foi

apresentado inicialmente.

Vigotski (1983/1997) discute a relagao entre o ato e a atribuicao de significado e sentido
como principio do desenvolvimento cultural da crianca. Wallon (1941/2007), por sua vez,
analisa essa mesma relacio como principio do desenvolvimento do afeto e da cognicao, que

perpassa pela emogao na constitui¢ao da pessoa.

Para o autor franceés, o ato pode ser motivado por uma necessidade bioldgica, voluntaria
ou involuntéria. Para a acio motivada voluntariamente, Wallon (1941/2007) destaca a sensagdo

afetiva do sujeito ao apontar, por exemplo, um objeto do seu desejo.

A resposta de receber o objeto apontado pode provocar a sensacio de satisfacio ou
insatisfacdo na crianga; portanto, ela pode ou nao repetir sua agao. A relagio entre o ato e o
efeito é, para Wallon (1941/2007), o principio daquilo que afeta e toca o sujeito. Para Wallon
(1941/2007), a emocao conctetiza o real, ou seja, as atitudes, os efeitos sonoros e visuais que
sao significados via o afeto. A afetividade se constitui, assim, do ato e do efeito daquilo que o

sujeito vivencia e das emogoes sentidas.

Os estudos de Vigotski e Wallon acerca da relagio entre o ato e o efeito,
consequentemente sobre cogni¢ao e afeto, podem nos ajudar a compreender a fala de Diego:
Eu quero aprender a ler ¢ escrever | pra quando eu ficar adulto | en nao ficar | sem saber ler e escrever’. Ou
seja, Diego nos mostra que seu desejo foi motivado por uma realidade a qual ele atribuiu

sentidos. Voltaremos a este evento mais adiante.

Gonzalez Rey (2009), assim como Wallon, propde que a relagio entre o ato e o efeito
nao acontece de forma direta e unidirecional, mas de forma complexa e dialética, sendo fator
fundamental na constituicio da emogao e, entdo, da afetividade pelo sujeito. Diego e Débora

nos demonstraram, pelas suas falas e agdes que, de fato, a relagao entre o ato e o efeito daquilo

4 As falas das criangas foram transctitas em unidades de mensagem (Gumpetz, 2002), separadas por ““/”, dando
visibilidade as pausas do falante e nos permitindo reconstruir o que estava disponivel ao ouvinte no momento da
enunciag¢do. Segundo Bloome et al.(2005), as unidades de mensagem ndo sao sentencas; e seus limites ndo seguem
as regras gramaticais. A delimitacdo das unidades de mensagem se dd quando participantes precisam construir
limites de unidades, para estabelecer sua comunicagio e construir significados.
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que se vivencia ¢ significativo para a apropriagao do conhecimento. O autor ainda pondera que
nossas vivéncias afetam a formagao, a transformacao e a constru¢ao dos nossos pensamentos.
Portanto, se as vivéncias afetam o pensamento, elas afetardo a agao, a fala e, por conseguinte, a
aprendizagem. Assim, devemos considerar o aspecto emocional como um fator decisivo na
atribuicdo de sentidos e significados a palavra. Em particular, a aprendizagem da linguagem
escrita tem estreita relacio com aquilo que afeta e interessa as criangas, ou seja, estd intimamente

relacionada com suas praticas sociais e culturais.

Vigotski (1934/1993) argumenta ainda que o desenvolvimento da linguagem escrita tem
relagado com o desenvolvimento biolégico, social, cultural e histérico do sujeito. Do ponto de
vista cultural e histérico, “a aprendizagem da escrita antecede a entrada na escola e ¢
caracterizada por um processo complexo que se inicia quando aparecem os primeiros sinais
visuais e graficos, como o gesto e, posteriormente, o desenho” (p.186). Portanto, a apropriagao
do sistema de escrita ndo acontece a partir do momento do ensino sistematico do alfabeto, por

exemplo.

Para esse autor, a apropriac¢ao cultural esta inserida na atividade humana e acontece
mediada por instrumentos e signos culturais. Isto é, o manuseio e a utiliza¢ao de jornais, revistas,
livros, cartazes, embalagens, entre outros, mediante as interagdes entre as criangas ¢ os adultos,
e também entre as criangas, inspira a atribuicdao de sentidos e significados ao que se escreve e se
le, dentro e fora da escola. A relacio entre as representagoes simbolicas e as vivéncias
socioculturais ¢ dialética e envolve o processo de interacio entre o plano imagético e sua

produgao no real.

Os sinais visuais e graficos sao, para Vigotski (1934/1993), representacdes simbolicas.
Ou seja, a0 desenhar, a crianga narra uma histéria, da nome aquilo que esta representando, com
ou sem palavras escritas. Essa producio da crianga é baseada naquilo que foi vivenciado por ela
dentro e fora da escola e naquilo que despertou seu interesse, ou seja, no que a afetou e a

transformou.

Argumentamos que as criangas precisam construir significagdes para a escrita, mesmo
antes de aprender a escrever. Tais significacOes atrelam-se as vivéncias sobre a lingua escrita e
seus usos sociais e, também, as representagoes simbolicas, que, por sua vez, se relacionam com

o que afeta o sujeito.
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Prosseguimos, na se¢ao a seguir, com a apresentacao das criangas, protagonistas dos

eventos de letramento que vamos analisar.

As criangas € o contexto da pesquisa

Green, Dixon e Zaharlick (2005) defendem que, para fazer uma boa pratica (grifo das
autoras) etnografica, é necessario representar o grupo pesquisado a partir do que ele é, e nao do
que cle deveria ser. Para tanto, permanecemos 65 dias em uma turma de criangas com 5 anos
de idade em uma Unidade Municipal de Educac¢ao Infantil (UMEI) em Belo Horizonte, durante
o primeiro semestre de 2013. Coerentes com as perspectivas da Etnografia em Educacio e da
Psicologia Histérico-cultural, o longo tempo de observagao participante se deve a necessidade
de acompanhar e vivenciar a constru¢ao das praticas culturais na escola e na sala de aula, para
que pudéssemos compreender os sentidos e os significados atribuidos pelas criangas a linguagem

escrita.

Assim, foi a partir dos pontos de vista delas e da professora que construimos nosso
material empirico e nossas analises. Para isso, utilizamos os recursos da videogravacio, de

fotograﬁas, entrevistas e conversas com a professora € com as criangas.

Durante esse periodo de observacio participante, vivenciamos 121 eventos de
letramentos. F importante salientar que os eventos de letramento sio visiveis e fazem parte das
praticas de letramento (Street, 1995/2014) daquela sala de aula e da escola. Tais praticas nos
possibilitam compreender os sentidos e os significados construidos pelos participantes da
pesquisa, uma vez que elas sio mais amplas e sem elas ndo compreenderiamos os eventos de

letramento.

Os eventos foram categorizados de acordo com os participantes das interacdes. Assim
sendo, 29 eventos aconteceram entre as criangas e as professoras da turma, e 31 deles,
exclusivamente mediante interacOes entre as criancas. Finalmente, ocorreram 61 eventos entre

a pesquisadora e as criangas.

Cabe-nos refletir: o que hd em comum entre esses eventos de letramento? Em todos
eles ¢ possivel perceber a interacio das criancas, marcada por sua iniciativa, no processo de

apropriacao da linguagem escrita. Vemos, no entanto, que houve apenas 29 deles em que a
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professora participou ativamente do interesse das criangas. Sendo assim, podemos nos

perguntar: como as criangas afetaram as praticas sociais de leitura e escrita naquela turma?

Os 61 eventos de letramento dentro da escola aconteceram em momentos de desenho
no quadro, de escrita e desenhos no caderno de campo, em momentos de brincadeiras e em
conversas entre as criangas e a pesquisadora. A utilizagdo do caderno de campo pelas criangas,
para desenhos e escritas, acontecia cotidianamente. Com essas interacOes entre as criangas € a
pesquisadora, notamos que, aos poucos, o caderno de campo nao era apenas da pesquisadora,

mas de toda a turma.

Assim, selecionamos eventos de letramento em que duas criangas — Diego e Débora —
foram protagonistas por serem representativos do conjunto dos eventos de letramento
observados no sentido de salientar o desejo das criancas dessa turma em se apropriarem da

linguagem escrita.

Diego tinha 5 anos e era aluno da UMEI desde os 3 anos de idade. Ele era filho unico,
e seus pais eram divorciados. No periodo da manha, ele ficava com sua bab4; durante a tarde,
frequentava a UMEI; e, a noite, ficava com sua mae. Seu pai o visitava nos finais de semana.
Quem o levava a escola era um funcionario do transporte escolar, ja que sua mae estava em

tratamento médico devido a uma doenca cardiaca.

Débora também tinha 5 anos e era aluna da UMEI desde os 3 anos de idade. Seus pais
eram divorciados e, ao contrario de Diego, ela residia com o pai, e a mae visitava-a nos finais de

semana. Débora chegava a escola acompanhada do pai.

Tanto Diego quanto Débora eram criangas assiduas e, durante o periodo de observagao,
foi possivel observar que as poucas faltas dessas criangas foram devido a questdes de saude. As

duas criancas construiram lacos estaveis de amizade na turma.

O interesse de Diego pela linguagem escrita manifestava-se quando ele tentava produzir,
sozinho, géneros textuais como o convite e o bilhete e, em alguns momentos, quando solicitava
auxilio de colegas, da professora e até da pesquisadora, para produzir tais géneros. O interesse
de Débora era percebido quando levava, para alguma colega, cartas realizadas com o auxilio de

um membro da familia, ou quando imitava a pesquisadora escrevendo no caderno de campo.

Com a observagao participante realizada nesta turma, foi possivel perceber o quanto

essas criangas e seus colegas manifestavam, nos diversos momentos de interagao na sala de aula,
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interesse em escrever e produzir narrativas sobre personagens infantis mesclando desenho e

escrita de géneros discursivos, como convites de aniversario, cartas, bilhetes, entre outros

(Bakhtin, 1979/2006).

Segundo Wallon (1945/1976), é entre os 4 e 5 anos de idade que a crianca estd em pleno
desenvolvimento afetivo, cognitivo, motor, social e cultural e é capaz de aprimorar suas
exigéncias com o meio social. Esse autor argumenta que os questionamentos das criangas nessa
faixa etaria sdo oriundos de suas vivéncias e, principalmente, da curiosidade. Isto ¢, elas

questionam sobre aquilo que as afeta e as interessa.

A trajetoria de Débora e Diego, nesse periodo de observacao participante, pode ser

visualizada no Quadro 1.

Quadro 1 — Trajetoria dos eventos de letramento vivenciados por Débora e Diego

Data Eventos de letramento Data Eventos de Letramentos

28/02/13 | Marina e Débora brincaram | 19/04/13 | Débora desenhou no caderno de campo
de fazer o reconto da da pesquisadora e mostrou a ela como
histéria “O aniversario do seu irmao a ensinava escrever.
bebé”.

05/03/13 | Diego pediu que a 22/04/13 | (1) Diego pediu a professora que ela
pesquisadora escrevesse a escrevesse um bilhete, para sua mae,
palavra “mdscara” em seu dizendo que sexta-feira é dia de levar
desenho. brinquedo.

(2). Apos a conversa entre a professora e
Diego, perguntei as criangas sobre o uso

da agenda.

06/03/13 | Diego e Joio tentaram 07/05/13 | Ana Alice e Débora conversaram sobre o
escrever “Super — Heré1” no que a professora escreveu no caderno de
desenho que estavam paracasa.
produzindo.

08/03/13 | Diego pediu que a 14/05/13 | Ana Alice, Débora e Marina escreveram,
pesquisadora escrevesse o no quadro, os nomes de alguns colegas e
nome de seu pai em seu da professora.
desenho.

11/03/13 | Diego desenhou “uma 24/05/13 | Débora desenhou e “escreveu” o que a
pessoa com uma ideia” no pesquisadora fazia no caderno de campo.
caderno de campo da
pesquisadora.
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05/04/13 | (1) Débora me explicou 18/06/13 | Diego desenhou no caderno de campo e
sobre a rotina do dia pediu que a pesquisadora adivinhasse o
anterior, que ainda estava no que era.
quadro.

(2) Marina, Amanda e
Débora brincaram de
professora “A professora é
quem anota 0 nome No

quadro”.
09/04/13 | Ana Alice me mostrou a 19/06/13 | Débora e Jodo falaram de suas hipéteses
carta que fez para Débora. sobre o motivo de o nome de dois

colegas estar no quadro: os colegas
fizeram bagunca e, portanto, ndo iriam
a0 parquinho.

11/04/13 | Débora e Milena explicaram | 05/07/13 | Diego desenhou no caderno de campo e
a diferenca entre desenho e explicou por que queria aprender a ler e
escrita para a pesquisadora. escrever

Por meio dessa trajetoria, é possivel visualizar, em diversos momentos, a interagao das
duas criancas com a linguagem escrita. No dia 19/06/2013, Débora conversou com Jodo sobre
as razOes de os nomes dos colegas estarem escritos no quadro da professora. HEssa conversa
aconteceu no momento da entrada, as 13 horas. Débora percebeu que, desde o dia anterior, ja
havia dois nomes dos colegas da sala escritos no quadro da professora. Joao, entio, disse a
Débora que esses colegas nao poderiam ir ao parquinho, pois haviam feito bagunc¢a. Contudo,
uma das criangas, cujo nome estava escrito no quadro, nao estava presente naquele dia. Logo,
Débora perguntou ao colega o que aconteceria, ao que Joao deduziu que aquele castigo, “ficar

sem it ao parquinho”, seria transferido para o proximo dia em que o colega estivesse presente.
q > q g

Essa conversa entre as criancas demonstra o quanto elas compreenderam a cultura da
sala e os padroes de comportamento esperados do grupo. Outra pessoa, que nao estivesse
familiarizada com as normas e expectativas e nem com os usos sociais da leitura e da escrita do
grupo, ao entrar naquela sala de aula e visualizar os nomes no quadro, possivelmente, nao
compreenderia o significado de tal escrita. O fato de ter o nome no quadro significava, naquele
grupo, que a crianga ficaria sem ir ao parquinho. O significado foi construido pelos participantes,
contudo, o sentido particular no dia 19/06/13 foi diferente para Joao e Débora. O sentido
construido por essas criangas emergiu de um questionamento: se o nome foi escrito no dia

anterior e ainda permanecia ali era porque o castigo permaneceria também, mesmo que a crianca
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nao estivesse presente? Pontuamos, muito rapidamente, a inadequagao de formas de punicao

das criancas na construgao de praticas educativas democraticas.

Essa construcao de sentido nos permite inferir sobre o poder da escrita de legitimar as
regras, as puni¢des, os combinados, entre outros. Mas também o poder da fala ao se fazer uso
dela para questionar o que estava escrito no quadro. Isto é, as duas criangas procuraram
avidamente entender ndo apenas o que estava escrito (os nomes convencionalmente grafados
em um artefato cultural), mas igualmente o uso social feito desta escrita por meio de um dialogo

entre elas.

Outros pontos da trajetoria dos eventos de letramento vivenciados por Débora e Diego
nos permitem perceber o lugar do desenho, da utilizagao do caderno de campo da pesquisadora,
da relacio entre os pares e da cultura de desenhos animados, na constru¢ao e na atribuicao de

sentidos e significados a linguagem escrita (Quadro 1).

O evento do dia 18/06/2013 é uma demonstracio sobre a presenca do desenho
animado na cultura de pares e no cotidiano infantil. Nesse dia, Diego pediu o caderno de campo
para desenhar. Quando questionado pela pesquisadora sobre o que estava desenhando, ele
respondew: “Adivinha/ o gue é! ” Ressaltamos que a crianga se recusou a responder diretamente
a pergunta feita, a0 mesmo tempo em que a elaborou criativamente e sustentou a interagaio com
a pesquisadora, provocando-a em uma brincadeira. L.ogo, a pesquisadora tentou adivinhar:

o

“monstro/ dinossanro/ robd”, mas sem sucesso. Enquanto isso, outra crianca que obsetvava a

brincadeira disse: “Esse/ ¢ 0 Ben 10”. Diego sottiu e concordou.

A partir de uma analise pormenorizada pelo olhar etnografico, passamos a compreender
o lugar do desenho animado para as criangas na construcao de sentidos e significados para as
vivéncias sociais, para a linguagem escrita, enfim, para o mundo em que se vive. A partir do
interesse e do gosto pelo desenho animado e pelos super-herdis, Diego busca aprender a
escrever os nomes dos personagens, a desenha-los e a utiliza-los na produg¢ao de géneros textuais

como cartazes e convites.

As criangas utilizaram muitas paginas do caderno de campo da pesquisadora, como pode
ser percebido pelos quatro eventos em que Débora ou Diego escreveram e desenharam nele
(Quadro 1). Um dos motivos para esse intenso uso foi o estabelecimento de uma relacio afetiva

com a pesquisadora. Outro motivo se relaciona com o fato de nao haver um suporte de escrita
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oficialmente definido para tal pratica cultural na sala de aula. Isto nos indica que a escola
pautava-se na concepcao de que nio era tempo de se aprender a escrever naquela sala de aula.
Também nos faz pensar que as criangas nao pediam licenc¢a para que esse aprendizado ocorresse,
pois aproveitaram as brechas da presenca da pesquisadora e de seu caderno de campo para
manifestar seus desejos e concretizar suas escritas e desenhos. Ou seja, por meio da ajuda da
pesquisadora e de seu caderno de campo, elas questionaram e ultrapassaram as relagdes de poder
estabelecidas dentro das escolas e do contexto da Educacio Infantil de que nio se deve ensinar

a ler e escrever as criancas de menos de 6 anos.

Diego e Débora, ao participarem das diversas interagdes sociais, tanto no contexto
familiar quanto na UMEI, construfram significados sociais e sentidos pessoais para os eventos

de letramento, transformando a si mesmos ¢ a sala de aula, como veremos a seguit.

Os eventos de letramento

Iniciamos esta se¢ao apresentando os conceitos de letramento, eventos de letramento e
praticas de letramento. Consideramos como letramento o “estado ou condi¢ao de individuos ou
de grupos sociais de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de leitura

e de escrita, participam competentemente de eventos de letramento” (Soares, 2003, p. 2).

Os eventos de letramento caracterizam-se por um conjunto de atividades que tém
principio, meio e fim, sio situacoes que envolvem a leitura e/ou escrita como parte integrante
da natureza das interacOes entre os participantes ¢ de seus processos de interpretacio (Heath,
1983). Ja as praticas de letramento permitem situar e interpretar os eventos de letramento em
contextos institucionais e culturais a partir dos quais os participantes atribuem sentidos e

significados a leitura e a escrita (Street, 1995/2014).

Nesta se¢ao, analisamos os eventos de letramento apresentados na introdu¢ao e os

contrastaremos com aqueles apresentados no Quadro 1.

Esses eventos foram selecionados para analise pormenorizada, porque caracterizam a
relagdo das criangas com a linguagem escrita, e, principalmente, indicam o que buscamos
compreender: o afeto, a cognicido e as vivéncias socioculturais na atribui¢do de sentidos e

significados a linguagem escrita no contexto da turma investigada.
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O primeiro evento, Por gue aprender a ler e a escrever aconteceu no dia 05/07/2013, quando
Diego manifestou interesse em desenhar no caderno de campo. Seu interesse ¢ contextualizado
e evidenciado no Quadro 2, que apresenta o conjunto de eventos que aconteceram nesse dia.
Essa contextualizacdo é fundamental, uma vez que os eventos sdo construidos ao longo da
histéria da turma investigada e se relacionam com contextos mais amplos (Green, Dixon, &
Zahatlic, 2005) e também porque nos permite uma analise das interlocugdes entre as partes e o
todo (Vigotski, 1983/1997).

Quadro 2: Eventos do dia 05/07/2013

13:00 Entrada — Filme: A turma da Monica
13:40 Lanche

14:00 | Apresentagido cultural no refeitério

14:40 | Atividade em sala: criancas fizeram dois desenhos livres em folha branca, um para o
relatério e o outro a pedido das proprias criancas. Por solicitagdo da professora, os alunos
escreveram os proprios nomes, que foram colados em um envelope pardo para entrega
do relatério semestral aos pais

15:30 Parquinho

16:00 | Brinquedo em sala — bonecas, carrinhos, brinquedos de montar e panelinhas

16:20 | Jantar — Evento de Letramento: Por que aprender a ler e a escrever?
16:40 | Massinha de modelar
17:30 | Saida

Percebemos, no Quadro 2, os momentos que constituiram as praticas culturais
padronizadas, ou seja, a rotina que acontecia cotidianamente e que marcava os horarios de
utilizacdo dos espagos coletivos para cada turma na escola: a entrada, o lanche, o parquinho e a
saida. Os outros momentos variavam de acordo com o planejamento das professoras, das
demandas e dos acontecimentos na escola: filme, apresentagdao cultural, atividade em sala,

brinquedo em sala e a massinha de modelar.

E possivel também refletir sobre a utilizacio do tempo na Educacio Infantil
especificamente nesta escola, ou seja, a partir do Quadro 2 verificamos que os 40 minutos iniciais
foram dedicados a um filme que nio havia sido objeto de planejamento pela professora.
Entretanto, como a regente da turma estava ausente, a coordenagao optou por essa atividade.
Assistir a um filme em funcao da falta de professores, de forma improvisada, é recorrente tanto
em escolas de Educagao Infantil quanto nas de Ensino Fundamental e remete a questoes

internas e externas as escolas. As razoes e as consequéncias dessas escolhas para a aprendizagem
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e o desenvolvimento das criangas fogem aos objetivos imediatos deste artigo, mas nio podemos
nos furtar de pontua-las devido a importancia desta discussio para a construcio de praticas
educativas de qualidade em nossas escolas. Em seguida, as criangas lancharam uma fruta,

aproximadamente as 13h40.

Todo més, uma turma da escola era responsavel pela apresentacao cultural. Assim, ap6s
o lanche, as crian¢as uniram-se as demais para assistir a apresentacao de um teatro, cujo tema
foi brincadeiras com cantigas infantis®. Na sequeéncia, elas tiveram um momento para desenhar.
O desenho partiu da proposta da professora substituta, que orientou as criangas a desenharem
uma capa para o relatério de avaliagio discente semestral®. Durante essa atividade, a turma
estava organizada em grupos de quatro criangas que utilizaram canetas hidrocor e giz de cera.
Nesse momento, nao houve muita movimentag¢ao das criangas pela sala, pois a professora havia
explicado anteriormente a importancia do relatério e do desenho que eles deveriam fazer.
Posteriormente, ap0s a finalizagao do desenho, elas pediram mais folhas brancas para continuar
a desenhar. Nesse momento, as criancas andavam pela sala, enquanto desenhavam,

conversavam ¢ pediam auxilio dos colegas para realizar os desenhos.

O momento do parquinho acontecia cotidianamente as 15h30 e tinha duragao de 30
minutos. As criangas brincavam de casinha, de correr, andavam em pequenos triciclos. Logo
apos o parquinho, as criangas retornavam a sala de aula onde brincavam ou comeg¢avam alguma
atividade no caderno, em folha fotocopiada. No dia em questio, as criangas pegaram os

brinquedos da sala para brincar e ndo os que haviam trazido de casa.

As 16h20, a turma se dirigiu a0 refeit6rio para o jantar’. Apds o jantar, as 16h40, a turma

retornou a sala e as criangas foram brincar de massinha até o momento da saida.

A interacao de Diego com o grupo de criangas da sua turma acontecia em todos os
momentos. Contudo em alguns momentos de brinquedos, Diego solicitava folha e lapis para

desenhar e escrever e, com isso, ele se afastava das outras criancas.

5 Nesse ano, todas as turmas tinham temas de brincadeiras. A turma onde foi realizada a pesquisa teve como tema
a brincadeira a partir da musica “A linda rosa juvenil”.

¢ Esse relatério trata de uma avaliacdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

7 Para o jantar, era servido arroz enriquecido, canjiquinha, sopa de legumes ou caldo de feijao.
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O evento de letramento que analisamos aconteceu nesse dia, as 16h20, enquanto as
criancas lanchavam no refeitério. Esse evento de letramento iniciou-se com a solicitagao de
Diego parta utilizar o caderno de campo da pesquisadora: 1océ deixa/ en fazer um desenho/no sen
caderno? A partir da aproximagao de Diego, foi possivel conversar com ele e, principalmente,

questiona-lo sobre seu interesse de aprendizagem na escola.

Pesquisadora: O que/ vocé guer aprender na escola?

Diego: A ler/ e a escrever.

Pesquisadora: 1océ quer/ aprender na escola/ a ler e a escrever? Por qué?
Diego: VVocé deixca/ en fazer um desenbo/ no seu caderno?
Pesquisadora: Dezxo.

Diego: Eu guero aprender a ler e escrever/ Pra quando eu ficar adulto/ en nao ficar/ sem saber ler e

escrever.

Pesquisadora: [océ conbece/ alguém que nao sabe escrever?
Diego: Conbego.

Pesquisadora: 1Vocé nao quer ficar igual essa pessoa?
Diego: Nao/ E porque/ en quero ensinar pra ela.
Pesquisadora: Entendi/ E quem ¢é essa pessoa?

Diego: E a minba baba.

Estavamos no refeitério e, como era um momento de refeicio, esse ambiente estava
com muitos ruidos, o que dificultou a escuta da pesquisadora. Assim, a pergunta foi repetida
para que ela confirmasse seu entendimento inicial da resposta dessa crianca. A aproximacio e a
solicitagao de Diego permitiram que a pesquisadora conversasse sobre o que ele esperava da
escola e o que ele queria aprender. Ao afirmar que gostaria de aprender “a ler/ ¢ a escrever”, Diego
nos possibilitou refletir sobre sua compreensao acerca da aprendizagem da linguagem escrita

em uma sociedade letrada. Contudo, ele manifestou desejo de aprendizagem acerca de algo que
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¢ tao polémico entre os pesquisadores e educadores da Educacio Infantil (Baptista, 2009;
Campos et al., 2011; Kramer, 2010) e que ficou refletido no quadro da rotina do dia —a auséncia
de eventos de letramento iniciados pela professora da turma. Nesse sentido, defendemos que,
se ouvissemos mais as criangas, e se suas praticas culturais de fato fizessem parte das praticas de
letramento das escolas, possivelmente essa polémica nio teria sentido de existir. Notamos,
também, ao longo da pesquisa, que outras criangas tinham, por diversas razdes, 0 mesmo desejo

de Diego.

O evento de letramento do dia 06/03/2013, apresentado no Quadro 1 demonstra o
grande interesse de Diego pela linguagem escrita. Em uma analise contrastiva entre os eventos
do dia 06/03/2013 e 05/07/2013, é possivel ressaltar a constru¢ao de hipdteses sobre a escrita
de palavras, quando Diego demonstrou que, ao longo dos dias tem pensado, questionado e
construido explicagdes sobre a linguagem escrita, seus usos e fungodes, bem como hipdteses
sobre a escrita de palavras. As palavras de interesse dessa crianga estio relacionadas a
nomenclatura de familiares (como pai, mae e outros) e, também, aos nomes de desenhos

animados e personagens, como Batman, super-heréi, Ben 10 e outros.

Além de afirmar que gostaria de aprender a ler ¢ a escrever, Diego nos surpreendeu ao
se referir a sua baba. Ele gostaria de ensinar algo que considera importante a ela, um adulto com
o qual ele tem uma relagao de afeto e cuidado. Diego se posiciona como alguém que nio apenas
aprende, mas que também pode ensinar. Mais além, ele quer aprender para ensinar algo a alguém

que lhe ¢ afetivamente importante.

A resposta de Diego nos instiga a pensar nas proposi¢oes de Vigotski e Wallon sobre a
apropriacao da linguagem escrita pelas criancas e sobre o desenvolvimento das pessoas ¢ a
contribui¢do das vivéncias socioculturais e do afeto nessa apropriagao. A fala de Diego também
nos remete a Bakhtin (1979/2000), ao referir-se as esferas de atividade e de circulagio do
discurso como a familia e a escola. Bakhtin (1979/20006), em seu estudo sobre a palavra ¢ a
consciéncia, afirma que existe uma cadeia ideoldgica constituida por signos que se manifesta
pela interacdo entre sujeitos e que permite a tomada de consciéncia. Entendemos que a fala de

Diego faz parte dessa cadeia ideoldgica.

Quando o signo se torna um meio para a realizacio de uma atividade cultural,

entendemos que o sujeito se apropriou desse signo, o qual faz parte da sua consciéncia. Assim,
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para Diego a linguagem escrita deixou de ser um sinal sem definicdo e tornou-se uma
representacao simbolica, um signo e uma pratica carregados de contetdo ideoldgico e afetivo.

Algo que comega a fazer parte de sua vida, nao s6 dentro, mas também fora da escola.

Ao dizer o que deseja fazer com o aprendizado da linguagem escrita, Diego nos confirma
o papel e a importancia da palavra e suas relacoes com a linguagem escrita. Vigotski (1934/1993,
1983/1997) nos explica que a palavra é carregada de sentidos e significados e que o seu
significado faz a unidade entre o pensamento e a fala. Bakhtin (1979/20006) acrescenta, por sua
vez, que “a palavra funciona como elemento essencial que acompanha toda a criagao ideoldgica,
e, como signo cultural ¢ a unidade da consciéncia verbalmente constituida” (p. 36). Nesse
sentido, Bakhtin (1979/20006) explora a representatividade da palavra e seu carater ideoldgico e

de transformagdo das pessoas no uso e na manipula¢ao da linguagem escrita.

O objetivo de Diego, de aprender a ler e a escrever para ensinar a sua baba, esta
carregado de sentidos e significados afetivos e ideoldgicos, pois vive em uma sociedade que
supervaloriza a leitura e a escrita sem a devida consideragdao dos seus diversos usos e fungoes
sociais. O que indica que tais sentidos e significados foram construidos na sua vivéncia em casa,
na escola, com outras criangas e, principalmente com sua baba, ou seja, nas esferas de atividades
da familia e da escola, assim como pela imaginacao e criatividade dessa crianga. As vivéncias
nesses diferentes contextos, dentro e fora da escola, possibilitaram a tomada de consciéncia

sobre o papel da leitura e da escrita em nossa sociedade.

Nas interagdes com o outro, as relagoes de afeto sdo construidas e, para nos, sao vistas
como fator essencial na atribui¢ao de sentidos e significados e na organizagao do pensamento
infantil. Assim, concordamos com Galvao (1995), ao explicitar que as criancas na faixa etaria de

5 anos, apoiam-se em critérios afetivos na sele¢ao de temas que ocupam suas atividades mentais.

Wallon (2008) nos propoe que a afetividade tem intima relagao com a atividade cognitiva
e, mais além, que a afetividade ¢ constitutiva do desenvolvimento da inteligéncia. No caso desse
evento de letramento, a afetividade de Diego em relagao a sua baba e as praticas culturais de
letramento familiares possibilitaram o seu processo de imaginacio e criacio, quando justificou

seu desejo de aprender a ler e escrever.

Para Vigotski (2009), “a primeira forma de relagio entre imaginacio e realidade consiste

no fato de que toda a obra da imagina¢ao constroi-se sempre de elementos tomados da realidade
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e presentes na experiéncia anterior a pessoa” (p. 8). Nesse caso, Diego ndo vivenciou a
experiéncia de ser o adulto que ndo sabia ler e escrever, mas tornou-se ciente dessa realidade, ao
conviver com um adulto que nao sabia ler e escrever. Por isso, destacamos que Diego imaginou-
se ensinando a sua baba por compreender o papel do ler e do escrever com base nas praticas
culturais da sala de aula, e também pelas suas vivéncias socioculturais em que a escrita e a leitura

estao muito presentes. Vigotski (2009) pontua que:

Quanto mais a crianca viu, ouviu e vivenciou mais ela sabe e assimilou; quanto maior a
quantidade de elementos da realidade ela dispde em sua experiéncia — sendo as demais
circunstancias da mesma —, mais significativa e produtiva serd a atividade de sua imaginacio. (p.
22)

Contudo, entendemos que nao basta vivenciar aspectos da realidade cultural, social e
histérica, bem como isso nao ¢ apenas uma questao da “quantidade” de vivéncias. E necesséria
a atribuicdo de sentidos e significados pela crianca a essa realidade, para que seu
desenvolvimento intelectual, biolégico, cultural e social se realize. Para Vigotski, a emogao faz
com que a crianga selecione impressoes, ideias e imagens de suas experiéncias e vivéncias, de
acordo com o sentimento associado a elas. Podemos inferir que Diego percebeu o desejo da
baba de aprender a ler e a escrever e tomou este desejo para si, apoiando-se em sua relagao
afetiva com ela. Assim, a crianca seleciona elementos da realidade, combinando-os numa relacio

que se determina internamente pelas nossas emogdes (Vigotski, 2009).

Como pontuado anteriormente, aconteceram muito eventos de letramento que foram
vivenciados pelas criangas e, como Diego, Débora também participou de outro evento de

letramento, Eu sei escrever men nome, que analisamos a seguit.

No dia 19/04/2013, Débora solicitou o caderno de campo para escrever e desenhar.
Enquanto desenhava, ela disse: Eu sei escrever men nome/ quer ver? A pesquisadora respondeu
afirmativamente e a observou. Em seguida, a pesquisadora perguntow: [océ sabe/ escrever mais
algumal palavra? Débora respondeu que sim e escreveu a palavra OVO. Ela contou que seu itmio
foi quem lhe havia ensinado a escrita dessa palavra. Nesse momento, a pesquisadora decidiu
perguntar o que mais o irmao lhe havia ensinado e, imediatamente Débora respondeu: .4

escrever/ a fazer pontinko, e continuow: guer ver?/ eu faco men nome de pontinho. Apresentamos na Figura
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18 6 que foi escrito e desenhado por Débora. Ela escreveu seu nome com pontinhos e, em
seguida, passou a caneta por cima dos pontinhos para mostrar como seu irmao havia ensinado.

Ela fez 0 mesmo com a palavra OVO.

Figura 1 — A escrita da palavra OVO
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=
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O ensino da leitura e da escrita por meio de treinos de grafia, como o uso dos
pontilhados, nao ¢, ou nao deveria ser, utilizado nas escolas por diversas razdes. Contudo, a
relacio que Débora estabeleceu com essa pratica de cobrir pontilhados nos demonstra a
apropriacao, pelas criancas, de praticas culturais significativas em seus contextos sociais,
atribuindo a elas um sentido afetivo relacionado a aprendizagem da linguagem escrita. Ou seja,
mesmo sendo consideradas por nés, a principio, como praticas inadequadas, elas foram
ressignificadas pela crianca. Tais praticas, contextualizadas afetivamente, tornaram-se motivo de

orgulho para Débora: ela se esforcou para demonstrar a pesquisadora o que ja sabia escrever.

O irmao de Débora lhe ensinou escrever seu nome e outras palavras por meio dos
pontilhados, o que a motivou saber uma das formas de se aprender a escrita. Esse aprendizado
pode ter lhe possibilitado ver as letras e palavras escritas como algo mais do que um sinal sem
significado e perceber a escrita como a representa¢ao do simbdlico, do que se pensa, do que se

sente e do que e com quem se deseja comunicar.

A aprendizagem da linguagem escrita e a atribui¢do de sentidos e significados aos sinais

graficos podem acontecer no ambiente familiar antes de ocorrer na escola, como ¢ apresentado

8 Colocamos uma tarja em seu nome verdadeiro, para preservar sua identidade.
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na pesquisa de Castanheira (1991). Um importante aspecto levantado por essa autora ¢ o fato
de as familias prepararem as criangas para a 1* série. Varios sio os relatos de que irmas ou irmaos
mais velhos, como no caso do irmio da Débora, pais e maes ministram aulas e propdem
exercicios de caligrafia para as criangas nos poucos pedagos de papel disponiveis, com o uso
coletivo dos cadernos. Muitas vezes, segundo a autora, o exercicio era feito, apagado e o papel

reutilizado para novos exercicios até que eventualmente ele acabasse.

No dia 24/05/2013, Débora escreveu no caderno de campo, imitando o que a
pesquisadora fazia: colocou a data no cabegalho da folha e comegou a “registrar’” o que as
criangas faziam na sala de aula. Esse registro foi feito por meio da escrita de diversas linhas em
uma tentativa de imitar a forma de escrita cursiva da pesquisadora. Assim, escrever com
pontilhados (imitando o irmao mais velho) e escrever em linhas (imitando a letra cursiva da
pesquisadora) sao formas culturais de escrita apropriados pela crianga. Portanto, o processo de
apropriagao e atribui¢ao de sentidos e significados a linguagem escrita de Débora perpassa pelas
experiéncias pessoais no ambiente escolar e familiar, bem como pela imita¢ao do que os adultos

fazem com essa linguagem.

As viveéncias socioculturais se constituem naquilo que toca e que impulsiona o sujeito,
mas também podem ser aquilo que proporciona questionamentos e repulsas. A acao de Débora,
ao mostrar seu conhecimento sobre a escrita, faz parte das convergéncias e dos questionamentos

entre as experiéncias pessoais no ambiente familiar e aquilo que ¢ oferecido no ambiente escolar.

As praticas e os eventos de letramento vivenciados nas escolas deveriam estar em
consonancia com as praticas e os eventos de letramento cotidianos, pois, concordando com
Street (1995/2014), “os professores poderiam, com proveito, partitr do conhecimento e das

praticas letradas que as criangas trazem consigo de casa” (p.203).

Consideragoes finais

Diante do contraste entre os eventos de letramento vivenciados por Diego e Débora,
fica evidente que o processo de apropriacao da linguagem escrita por essas criangas, bem como

o entendimento de usos e fungoes de tal linguagem, se deu, ao longo do periodo letivo, pelo
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questionamento, pela resisténcia, pela construgao de hipoteses, pela interagao deles com pais,

irmaos, babas, seus pares, professora e pesquisadora.

As motivagoes para a apropriacao da escrita foram diferentes nos casos de Débora e
Diego. Entretanto, ambas foram externas a escola e se apoiaram em relages afetivas com
pessoas proximas as duas criangas. Reafirmamos, dessa forma, o pressuposto de Vigotski
(1934/1993) sobre o aprendizado de a linguagem escrita ser anterior 2 entrada na escola, bem
como o argumento de Bakhtin (1979/2006) sobre as relacGes entre as esferas de atividades e a
circulagao do discurso para a tomada de consciéncia das pessoas, acerca de si mesmas, e do

mundo que as cerca.

Diego e Débora demonstraram como as vivéncias socioculturais, as experiéncias, o
afeto, o sentimento — enfim, as emog¢des contribuem e desempenham importante papel no
processo de atribuicdo de sentidos e significados, seja a realidade ou a linguagem escrita.
Percebemos, ao longo das nossas analises, que as criangas trazem para a escola seus interesses,
davidas e desejos sobre conhecimentos, sobre a escrita, entre outros, sem pedir licenca para os
educadores e pesquisadores que discutem se a Educacao Infantil deve ou nao abrir espago para

a leitura e a escrita para as criangas com menos de 6 anos de idade.

Portanto, as perguntas “a linguagem escrita deve ou nao estar presente nas praticas da
educagio infantil?” e “alfabetizar ou niao na educagao infantil?”” necessitam ser deslocadas para
“como a linguagem escrita deve ser estar presente?” e “o que devemos priorizar nas praticas
educativas na primeira etapa da educagao basica?” (Baptista et al, 2016). Isso porque a
linguagem escrita é um conhecimento histérico e cultural presente nos diversos ambientes

sociais, portanto aos olhos e aos contatos das criangas.

Assim como foi proposto por varios autores, a linguagem escrita é um conhecimento
histérico, cultural e social que deve ser trabalhado na Educagao Infantil, respeitando os limites,
as capacidades e os interesses das criancas. F nesse sentido que entendemos a afirmacio de
Wallon (1941/2007), “os progressos da ctrianca sao o resultado de uma continua a¢io reciproca

entre suas vivéncias e o surgimento de fatores que nelas ainda nao estavam implicados” (p.217).

Tendo como pressuposto que o processo de aprendizagem acontece por meio das
relagdes sociais, podemos avancar e concluir que a aprendizagem da linguagem escrita pelas

criancas menores de 6 anos ocorre mediante a forma e o conteido das mediacdes semidticas
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que poderdo proporcionar ou nao a aprendizagem dessa pratica social. Baseando-nos nas agdes
das criancas, percebemos que essa relacio niao pode ser outra, que nido o uso real
contextualizado e, portanto, significativo da linguagem escrita. Faz-se necessario respeitar o
tempo da crianga, sua realidade social e cultural, pois elas vivem em uma sociedade letrada e
sabem da necessidade de se apropriar desse conhecimento histérico, social e cultural que é a

linguagem escrita.

Por fim, entendemos que as praticas culturais, os trabalhos das professoras, as falas e as
vivéncias das criangas constituem a relagao entre os aspectos cognitivos, afetivos, socioculturais
e contribuem para a aprendizagem da linguagem escrita. Os processos cognitivos, socioculturais
e afetivos na aprendizagem escolar e nio escolar sio interdependentes e nio podem ser
analisados separadamente. Assim sendo, concordamos com Street (1995/2014) e Gomes e Sena
(2000), uma vez que isso implica que as escolas e os professores devem se ajustar aos contextos

socials e culturais das criangas ao invés de rejeita-los.

E finalizamos deixando um questionamento para reflexdo sobre o processo de
aprendizagem da linguagem escrita: se os progressos intelectuais, sociais e culturais das criangas
acontecem mediante a relagdao entre aquilo que as afeta em suas vivéncias socioculturais e o
processo de cognicdo, nao serd preciso mais as criangas e estabelecer intimas relagSes entre o

que se vive dentro e fora das escolas?
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