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RESUMO

Esta pesquisa aborda as praticas pedagogicas de professores alfabetizadores em uma escola de
tempo integral. Tem por objetivo geral analisar as implicagdes das praticas pedagogicas dos
professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de uma
escola de tempo integral da Rede Municipal de Ensino - REME de Campo Grande, para o
protagonismo da crianga em seu processo de alfabetizagdo e letramento. Estd fundamentada na
Sociologia da Infancia e vinculada a Linha de Pesquisa Préaticas Pedagogicas e suas Relagdes
com a Formag¢do Docente, do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade
Catolica Dom Bosco (PPGE-UCDB). Os objetivos especificos se desdobram em discutir as
concepgdes de criangas como atores sociais e sujeitos de direitos dentro de uma normatividade
escolar; caracterizar as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores da REME — CG e
identificar as possibilidades de participagdo da criangca como sujeito de direitos nas praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores. Esse estudo torna-se relevante pelas discussoes
sociais ¢ académicas acerca do protagonismo da crianga no processo de alfabetizacdo e
letramento, focando nas praticas de professores em servico sob a oOtica da Sociologia da
Infancia. Apresenta abordagem qualitativa, ¢ como instrumentos de produgdo de dados,
utilizou-se a entrevista semiestruturada, observacao, caderno de campo e registros fotograficos.
Foi realizada em uma escola municipal de tempo integral em Campo Grande, MS, tendo como
participantes da pesquisa professoras alfabetizadoras que atuam nas turmas de 1° e 2° anos. A
observagdo das praticas pedagogicas ocorreu em duas turmas, ao longo de dois meses,
totalizando dezesseis horas em cada turma. Cinco professoras foram entrevistadas, tendo como
critério para selecdo que fossem voluntarias e que atuassem como alfabetizadoras na escola
pesquisada. As entrevistas foram gravadas, transcritas e organizadas em categorias e
subcategorias, seguindo os pressupostos da analise de conteudo de Bardin (2016). Os dados
foram analisados com base no entendimento da Sociologia da Infancia de Sarmento (2011,
2013) e Corsaro (2011); bem como nos referenciais de alfabetizacdo e letramento de Soares
(2003, 2016), Morais (2012), Ferreiro e Teberosky (1999); e praticas pedagogicas de Tardif
(2012, 2014), e Franco (2012, 2016). Foram também analisados documentos como a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, e documentos especificos da Rede
Municipal de Educacdo de Campo Grande, como o Referencial Curricular (2020) e as
Orientacdes Pedagogicas para as Escolas em Tempo Integral (2024). Os resultados revelam que
as praticas pedagogicas observadas demonstram um esfor¢co em integrar o protagonismo da
crianca e sua participagdo na aprendizagem. As professoras reconhecem a necessidade das
criangas se expressarem e opinarem, apesar de, por vezes, enfrentarem desafios na gestdo dessa
participacdo em ambientes coletivos. Ao integrarem o letramento nas diversas disciplinas e ao
promoverem a aplicagdo pratica do conhecimento, contribuem para que a crianga se aproprie
da leitura e da escrita como ferramentas de participacao social. Com base nos resultados, pode-
se afirmar que as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores na escola de tempo
integral pesquisada possibilitam o protagonismo da crianga no processo de alfabetizacdo e
letramento. Embora ainda existam desafios na efetivacdo do protagonismo infantil, a pesquisa



aponta para um esfor¢o continuo em valorizar a voz e as experiéncias das criancas, desafiando
a visdo adultocéntrica e promovendo uma educagdo mais democratica e inclusiva.

Palavras-chave: Praticas pedagdgicas; alfabetizac@o e letramento; protagonismo infantil.



OLIVEIRA, Vanessa Janaina Viana de. Pedagogical Practices of Literacy Teachers in a Full-
Time School: Possibilities for Child Protagonism. Campo Grande, 157p. 2025, Dissertation
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ABSTRACT

This research addresses the pedagogical practices of literacy teachers in a full-time school. Its
general objective is to analyze the implications of the pedagogical practices of literacy teachers
working in the first two years of elementary school in a full-time school of the REME — CG for
the child's protagonism in their literacy process. It is based on the Sociology of Childhood and
linked to the Research Line Pedagogical Practices and their Relations with Teacher Training,
of the Postgraduate Program in Education of the Dom Bosco Catholic University (PPGE-
UCDB). The specific objectives unfold in discussing the conceptions of children as social actors
and subjects of rights within a school normativity; characterizing the pedagogical practices of
literacy teachers in the REME — CG (Municipal Education Network of Campo Grande); and
identifying the possibilities for the child's participation as a subject of rights in the pedagogical
practices of literacy teachers. This study becomes relevant due to social and academic
discussions about the protagonism of the child in the literacy process, focusing on the practices
of teachers in service from the perspective of the Sociology of Childhood. It presents a
qualitative approach, and as instruments for data production, semi-structured interviews,
observation, field notes, and photographic records were used. It was carried out in a Municipal
Full-Time School in Campo Grande, MS, with literacy teachers working in 1st and 2nd grade
classes as participants. The observation of pedagogical practices took place in two classes, over
two months, totaling sixteen hours in each class. Five teachers were interviewed, selected only
as volunteers and as literacy teachers at the school under study. The interviews were recorded,
transcribed, and organized into categories and subcategories, following the principles of content
analysis by Bardin (2016). The data were analyzed based on the understanding of the Sociology
of Childhood by Sarmento (2011, 2013) and Corsaro (2011); as well as the literacy and reading
frameworks of Soares (2003, 2016), Morais (2012), Ferreiro and Teberosky (1999); and the
pedagogical practices of Tardif (2012, 2014) and Franco (2012, 2016). Documents such as the
1988 Federal Constitution, the 1996 National Education Guidelines and Bases Law, the 2017
National Common Curricular Base (BNCC), and specific documents from the Campo Grande
Municipal Education Network, such as the Curricular Framework (2020) and the Pedagogical
Guidelines for Full-Time Schools (2024), were also analyzed. The results reveal that the
observed pedagogical practices demonstrate an effort to integrate the child's protagonism and
participation in learning. The teachers recognize the need for children to express themselves
and give their opinions, although they sometimes face challenges in managing this participation
in collective environments. By integrating literacy into various subjects and promoting the
practical application of knowledge, they contribute to the child's appropriation of reading and
writing as tools for social participation. Based on the results, it can be stated that the pedagogical
practices of literacy teachers in the full-time school studied enable children to take a leading
role in the literacy process. Although challenges remain in achieving children's protagonism,
the research points to a continuous effort to value the voice and experiences of children,
challenging the adult-centric view and promoting a more democratic and inclusive education.

Keywords: Pedagogical practices; literacy; children's protagonism.
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INTRODUCAO

HISTORIA, VIVENCIAS E CONHECIMENTOS

Atravessei 'minha infincia permeada por insegurancas e desafios que, a época, pareciam
obstaculos intransponiveis. Hoje, no entanto, reconheco que esses momentos foram e
continuam sendo ressignificados em possibilidades formativas, contribuindo para a construgao
do meu olhar como educadora e pesquisadora. Compreendo que a trajetoria pessoal nao se
dissocia da profissional: sdo justamente as relagdes, as escutas, os didlogos e as inquietagdes
que emergem da pratica que alimentam a pesquisa e lhe ddo sentido. Dessa forma, reconhego
que minha pesquisa e inquietagdes emergem da propria tessitura da minha historia, entrelagada
com a vivéncia como professora alfabetizadora e coordenadora pedagogica. E nesse entrelagado
entre vida e profissdo que busco compreender os desafios do movimento educacional,
vislumbrando, a partir deles, possibilidades de constru¢do de praticas mais democraticas,
humanizadoras e abertas ao protagonismo das criangas.

A minha trajetoria escolar iniciou-se no ano de 1984, quando ingressei numa escola
particular de periferia na cidade de Recife- PE, na qual estudei durante alguns anos, cumprindo
o periodo relativo aos dias atuais, da Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nesta época, o Brasil vivia um processo de redemocratizagao, no qual se exigia elei¢cdes diretas
para presidente, porém, as escolas ainda se estabeleciam com regras impostas pela ditatura
militar, essa fase de minha infancia foi vivida a partir de pouco didlogo e de escuta.

Ingressei pela primeira vez numa escola publica para iniciar o antigo ginasio, hoje, Anos
Finais do Ensino fundamental e logo depois o Segundo Grau, atual, Ensino Médio. Durante o
Ginasio, lembro que as escolas e os professores viviam uma fase de muitas batalhas e lutas por
melhores condi¢des de trabalho e salarios dignos, aconteciam muitas greves. Contei muito com
o0 apoio de uma tia que era diretora de uma escola publica em Recife, que me dava suporte com
materiais pedagogicos, livros e aulas extras para compreender o conteudo.

Ao concluir o Ensino Médio, em 1997, e me deparar com a necessidade de escolher uma

profissdo, encontrei-me diante de muitas dividas sobre a profissao que queria seguir, mesmo

1 No texto quando utilizo o verbo na primeira pessoa do singular, estou me colocando na posi¢io de pesquisadora.
Ja quando uso o verbo na primeira pessoa do plural, estou estabelecendo um didlogo com os autores e com minha
orientadora.
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tendo minha tia como uma referéncia. Lembrava das lutas e das dificuldades pelas quais os
professores passavam. Tinha apenas uma certeza, que teria que escolher um curso de uma
universidade publica, prestar o vestibular e ser aprovada, pois, diante das condi¢des financeiras
de minha familia, ndo tinha outra opg¢do. Foi diante desse contexto que passei a analisar
atentamente os cursos oferecidos pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), e com
ajuda de meu namorado, hoje meu marido, que me deu muito apoio nesta decisdo, escolhi o
curso de Pedagogia e superei esse desafio.

No ano de 2000 ingressei na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), e 14 me
apaixonei pela docéncia e pela alfabetizagdo. Convivia com professores pesquisadores que
tinham a alfabetizagdo como linha de pesquisa e buscavam solugdes para os problemas
enfrentados na educacao basica brasileira, como por exemplo o analfabetismo, a evasdo e a
repeténcia. Professores como: Arthur Gomes de Moraes, Eliana Borges de Albuquerque, Maria
Eliete Santiago, Everson Melquiades Araujo Silva, entre outros, que a memoria ndo me deixa
lembrar dos nomes, mas me marcaram profundamente ¢ me ajudaram na constru¢do de minha
formagdo como professora.

Em 2005, conclui o curso de graduagdo em Pedagogia na UFPE, casada, e morando em
Campo Grande — MS.

No ano de 2008, assumi dois concursos publicos como professora da Rede Municipal
de Educacao de Campo Grande, o primeiro no inicio do ano e o outro no meio do ano. Sempre
trabalhando em turmas de alfabetizagdo. Atuei como professora alfabetizadora até 2016. Neste
ano, participei de um processo seletivo interno para coordenadores pedagogicos e desde 2017
iniciei uma nova trajetdria na minha historia, atuando na fun¢do de Coordenadora Pedagogica.

A sala de aula e a coordenacdo pedagdgica sempre foram para mim espagos de
aprendizado e de sensibilidade, onde pude testemunhar o quanto a infancia carrega em si ndo
apenas fragilidades, mas, sobretudo, for¢a criadora, capacidade de reinventar e de dar novos
sentidos ao mundo. Essas vivéncias revelaram tanto as potencialidades quanto os desafios
enfrentados no cotidiano da educacao basica, ampliando meu entendimento sobre o papel da
escola, do professor e, em especial, da crianga como sujeito de direitos.

No ano de 2023, comecei a frequentar, como ouvinte, o Grupo de Estudos e Pesquisa da
Docéncia na Infancia (GEPDI), do Programa de Pos-Graduagdao em Educagdo - Mestrado e
Doutorado da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), coordenado pela Prof.?. Dr*. Marta

Regina Brostolin, atendendo ao convite da minha amiga e parceira de trabalho Rosalina.
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A partir do ingresso no grupo de estudos, passei a refletir ainda mais sobre o meu papel
de professora, de coordenadora e de educadora dentro de uma escola publica, diante da
perspectiva e da oportunidade de contribuir nos avancos da pesquisa da Sociologia da Infancia,
que considera as criangas como atores sociais e sujeitos de direitos, trazendo essa concepgao
para meus pares.

Em 2024, apds processo seletivo, ingressei no Programa de Pos-Graduagdo em
Educacao - Mestrado ¢ Doutorado, da Universidade Catolica Dom Bosco - UCDB como aluna
regular da Linha de Pesquisa Praticas Pedagodgicas e suas relagdes com a Formagao Docente,
tendo a professora Dr*. Marta Regina Brostolin como orientadora.

Diante dessa trajetoria, amadureci, e reconheco ainda mais a importancia do
compromisso ¢€tico do sistema educacional de respeitar os direitos das criangas,
compreendendo-as ndo como alguém em devir, mas como sujeito presente, capaz de produzir
sentidos, significados e transformagdes no mundo que habita.

Com sentimento de pertencimento e com a consciéncia do inacabamento, assumo com
intencionalidade, nesta pesquisa de mestrado, os percursos e os contextos que a configuram,
em dialogo com a tematica da pratica pedagdgica na alfabetizagdo e o protagonismo infantil.
Ela nasceu das minhas inquietagdes enquanto professora alfabetizadora e, mais tarde,
coordenadora pedagdgica em uma escola publica. Desde os primeiros anos em sala de aula,
sempre me encantou acompanhar o processo de alfabetizacao e letramento das criangas: cada
descoberta, cada palavra escrita, cada leitura compartilhada trazia consigo a emocgdo de
presenciar a constru¢do de sentidos e de saberes. Contudo, esse encantamento também
despertou questionamentos sobre o lugar das criangas nesse processo € sobre como as praticas
pedagdgicas poderiam, de fato, reconhecer e valorizar sua voz e sua participagao.

Ao longo dessa trajetoria, percebi que, muitas vezes, as criangas sdo vistas apenas como
receptoras de conhecimentos, quando, na verdade, possuem capacidade de interpretar, expressar
opinides e construir conhecimentos. O contato com o Grupo de Estudos e Pesquisas da
Docéncia na Infancia (GEPDI) fortaleceu ainda mais esse olhar, pois foi a partir dele que
aprofundei meus estudos sobre a Sociologia da Infancia e sobre o conceito de protagonismo
infantil. Dessa aproximagdo nasceu o desejo de compreender de que forma as praticas
pedagogicas dos professores alfabetizadores podem favorecer para que as criancas sejam
reconhecidas como sujeitos de direitos e protagonistas do seu proprio processo de

aprendizagem.
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Diante disso, o objetivo central deste trabalho ¢ analisar as implicagdes das praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental de uma escola de tempo integral da REME — CG para o protagonismo da crianca
em seu processo de alfabetizagao e letramento.

Na primeira se¢do apresento o percurso metodologico da pesquisa, destacando as
aproximacdes iniciais com o tema, o estado do conhecimento j& produzido, os instrumentos de
producao de dados (entrevista semiestruturada, observacao, caderno de campo e registros
fotograficos), a sele¢ao dos participantes, os procedimentos éticos adotados e a analise dos
dados, além do contexto da escola em tempo integral onde a pesquisa foi desenvolvida.

Na segunda se¢do, discuto a crianga como ator social e sujeito de direitos frente a
normatividade escolar, fundamentando-nos nos estudos da Sociologia da Infancia. Analiso a
crianca como sujeito de direitos na legislacdo brasileira e internacional, com foco na
Constituicao Federal de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990 e na
Convengao sobre os Direitos da Crianga (CDC) de 1989, refletindo sobre as exigéncias
escolares e as especificidades das infancias, questionando até que ponto a escola abre espago
para que a crianga seja crian¢a no Ensino Fundamental. Também exploro a construgao historica
da infincia, a superagdo de visdes adultocéntricas e a crianga como produtora de cultura.

Na terceira se¢ao, abordo os processos de alfabetizacdo e letramento, indo além da mera
aquisi¢do de codigos e focando na inser¢do da crianga em praticas sociais de leitura e escrita,
concebendo a alfabetizagdo e o letramento a partir da perspectiva de uma escola que reconhece
a crianca como protagonista do seu processo de aprendizagem a partir de praticas pedagdgicas
que estimulem o protagonismo infantil, valorizem a ludicidade, o didlogo e a escuta. Discuto a
transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, a escola como espaco privilegiado
para alfabetizar e as diretrizes dos documentos normativos, como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBN), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e programas de
formagdo continuada como o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) e
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada.

J& na quarta e ltima secdo, estabeleco uma interlocug@o entre os dados produzidos na
pesquisa de campo e o referencial tedrico estudado. Apresento e analiso as concepgdes de
alfabetizacdo e de letramento das professoras, suas praticas pedagodgicas (incluindo rotina,
materiais visuais, oralidade, trabalho colaborativo, ludicidade, jogos, sequéncias didaticas e
projetos didaticos) e como estas possibilitam o protagonismo da crianga no processo de

alfabetizacdo e letramento. Busco identificar as oportunidades de participagdo da crianca como
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sujeito de direitos e as reflexdes sobre o ambiente pedagogico que estimula essa participagao,
garantindo o direito de voz e de escuta das criancas no Ensino Fundamental.

Nas consideracdes finais, retomo os principais resultados alcancados, refletindo sobre
as possibilidades de uma alfabetizagdo que reconheca a crianga como sujeito ativo, capaz de
opinar, decidir e construir sentidos no processo educativo.

A pesquisa, concebida com um grande aprego pela alfabetizacdo e pela educacgio, nasceu
das inquietacdes e da realidade escolar, no qual acompanho o crescimento e desenvolvimento
das criangas no aprendizado da leitura e escrita. O contato com a Sociologia da Infancia e o
conceito de protagonismo infantil, estudado no grupo de pesquisa GEPDI, intensificou a
percepcao da necessidade de integrar tais conceitos a pratica pedagodgica, dando voz as criangas
e possibilitando o exercicio de seus direitos como sujeitos de uma sociedade. Essa pesquisa
propde um novo olhar a respeito da alfabetizagcdo sob a perspectiva da Sociologia da Infancia,
reconhecendo a capacidade das criangas de produzir conhecimento e interpretar a sociedade a
partir de sua propria Otica.

Dessa forma, o estudo ¢ também fruto da minha propria trajetoria, dos meus olhares e
escutas ao longo dos anos de pratica docente e de formacao académica. Por fim, ¢ um convite
a repensarmos a alfabetizag¢do nao apenas como ensino da leitura e da escrita, mas como espago

de exercicio da cidadania e de reconhecimento das infancias em sua potencialidade.
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1 PERCURSO METODOLOGICO: O CAMINHO QUE SE FEZ

O nascimento do pensamento é igual ao nascimento de
uma crianga: tudo comega com um ato de amor. Uma
semente hd de ser depositada no ventre vazio. E a
semente do pensamento é o sonho. Por isso os
educadores, antes de serem especialistas em ferramentas
do saber, deveriam ser especialistas em amor: intérpretes
de sonhos (Alves, 1994, p. 82).

1.1 PRIMEIRAS APROXIMACOES COM A PESQUISA

Nessa secdo inicio minha trajetéria de pesquisadora e assim como Alves (1994), a
amorosidade pela alfabetizacdo e pela educagdo fez nascer minha pesquisa e, dela, esta
dissertacdo, Praticas Pedagogicas de Professores Alfabetizadores em uma Escola de Tempo
Integral: possibilidades de protagonismo da crianga, que se tornou um sonho realizado.

Minhas inquieta¢des a respeito do tema surgiram desde que iniciei minha trajetdria
como professora alfabetizadora. Nasceu da realidade escolar, a qual ja se constituia, ainda que
informalmente, o meu campo empirico. Elas foram crescendo quando me tornei coordenadora
pedagogica, e acompanhava a atuacgdo e as praticas das professoras alfabetizadoras, procurando
dar o suporte necessario, diante das aprendizagens adquiridas como professora e a partir das
necessidades que surgiam. A alfabetizacdo sempre me sensibilizou. Acompanhar o crescimento
e o desenvolvimento das criangas em aprender a ler e escrever, sempre foi muito gratificante e
recompensador. Participando do grupo de pesquisa GEPDI, conheci um pouco mais os
referenciais teoricos da Sociologia da Infincia e, com eles, o conceito de protagonismo. E o
meu encantamento foi s6 aumentando, percebendo a necessidade de trazer para minha pratica
como coordenadora pedagdgica esse conceito para os professores que coordeno como
possibilidade de atuacdo pedagogica de participacdo das criancas nas suas proprias
aprendizagens, ouvindo suas vozes e possibilitando o exercicio dos seus direitos como sujeitos
de uma sociedade.

Como objetivo geral da pesquisa, analisamos as implicagdes das praticas pedagogicas
dos professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de
uma escola de tempo integral da REME — CG para o protagonismo da crianga em seu processo
de alfabetizagdo e letramento. Buscamos entender as relagdes que essas praticas estabelecem

entre professores e criancas, o entendimento dos professores com relacdo a infancia, as
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implicagdes da normatividade que envolvem o processo escolar e, sobretudo, o protagonismo
infantil no processo de alfabetizacdo e letramento que se dd na educagdo formal no Brasil, com
estrutura curricular definida para os dois primeiros anos do Ensino Fundamental.

Foi importante como objetivos especificos: discutir as concepgdes de criangas como
atores sociais e sujeitos de direitos dentro de uma normatividade escolar; caracterizar as praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores da REME - CG; e identificar as possibilidades de
participacao da crianca como sujeito de direitos nas praticas pedagdgicas dos professores
alfabetizadores.

Vale ressaltar que esse estudo se ocupa, fundamentalmente, em langar um novo olhar
sobre a alfabetizagdo pelas lentes da Sociologia da Infancia. E sob essa 6tica, a Sociologia da
Infancia apontou alguns caminhos para o desenvolvimento da pesquisa observando as praticas
dos professores alfabetizadores na possiblidade da crianca como protagonista das suas
vivéncias; como sujeito social de pleno direito; e as barreiras impostas pela normatividade
escolar. A valorizagao das ideias defendidas por Corsaro (2011) e Sarmento (2013) contribuiram
para o entendimento de que a infancia se constitui como categoria social, com formas proprias

de se relacionar com a sociedade e de construir saberes e culturas.

[...] o olhar das criangas permite revelar fendmenos sociais que o olhar dos adultos
deixa na penumbra ou obscurece totalmente. Assim, interpretar as representagdes
sociais das criangas pode ser ndo apenas um meio de acesso a infancia como categoria
social, mas as proprias estruturas e dindmicas sociais que sdo desocultadas no discurso
das criangas (Sarmento e Pinto 1997, p. 25).

Por isso, nos dispusemos a construir esse percurso com a expectativa de que as praticas
pedagogicas utilizadas na alfabetizagdo podem ser construidas do ponto de vista que favoreca
a escuta, a acdo da crianga como sujeito participativo, o que ndo significa infantilizar a acdo
pedagogica, ou fragilizar as vivéncias no cotidiano escolar e, sim, assumir que a crianga, agente
em seus diferentes contextos sociais, ocupe o seu papel de protagonista no seu processo de
aprendizagem, garantindo seu direito de voz e de participacdo na sociedade reconhecendo sua
capacidade de produzir conhecimento e interpretar a sociedade a partir de sua otica, como

destaca Sarmento (2005, p. 373),
[...] aqui se da a visibilidade, neste processo, ¢ que as criangas sdo
competentes e t€ém capacidade de formularem interpretagdes da sociedade, dos
outros e de si proprios, da natureza, dos pensamentos e dos sentimentos, de o
fazerem de modo distinto e de o usarem para lidar com tudo o que as rodeia.
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Por isso, € muito gratificante assumir a autoria desta narrativa, contribuir como
pesquisadora, aluna do Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Catdlica Dom Bosco,
como professora e coordenadora de uma escola publica em tempo integral, com o trabalho
arduo, porém grandioso, de possibilitar a abertura de uma nova janela para pensar e enxergar a

alfabetizacéo.

1.2 ESTADO DO CONHECIMENTO

Com o intuito de conhecer trabalhos que ja abordaram a tematica “implicagdes das
praticas pedagdgicas dos professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental para o protagonismo da crianca em seu processo de alfabetizagdo e
letramento” realizamos uma busca no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).
Na primeira busca com os seguintes descritores combinados: Sociologia da Infancia,
alfabetizacdo, Ensino Fundamental; na segunda busca foram utilizados os descritores
combinados: infincias, protagonismo, Ensino Fundamental, praticas. Delimitamos como
recorte temporal os ultimos dez anos para mantermos uma discussdo mais atualizada com

relagdo as praticas de alfabetizagdo e letramento.

Na primeira busca foram encontrados 14 trabalhos, sendo 10 dissertacdes e 4 teses, dos
quais foram selecionados 2 por se aproximarem do objeto dessa proposta de pesquisa. Na
segunda busca foram encontrados 34 trabalhos, sendo 19 dissertacdes e 15 teses, desses foram

selecionados 2, por se aproximarem do objeto de investigacao.

Na pesquisa intitulada “Estado do Conhecimento”, esbocamos o que ja foi pesquisado
sobre o tema proposto para revelar e aprofundar o processo de constru¢cdo do conhecimento
acerca da tematica escolhida. Para Romanowski e Ens (2006), esse estudo serve para o
pesquisador conhecer o que ja foi pesquisado sobre sua tematica e oferece subsidio para

delimitar sua problematica e seus objetivos. Essa pesquisa esta disposta no Quadro 1, abaixo.



Quadro 1 - Teses ¢ Disserta¢oes selecionadas
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Autor Ano Titulo Instituicio Tipo
A infancia e o ludico nos anos iniciais do
Estefania Ensino Fundamental em tempos de
Coelho 2023 | pandemia (Covid-19): concepcdes e | UNESP | Dissertagcdo
Chicarelli percepcdes de professores, familiares e
criangas.
Angélica De A transi¢ao da Educacdo Infantil para o
Almeida 2021 | Ensino  Fundamental: reflexdes em USP Tese
Merli encontros formativos integrados.
Tony Educagao para o encontro: a experiéncia do
Aparecido | 2019 | outro e a experiéncia do fantdstico entre | UNESP Tese
Moreira criangas e professores.
Caroline 0] ﬁnal da Educacao Infantil e o inicio do
Raniro 2016 Eqsmo Fundamental: a escola revelada por | UNESP Tese
criangas e professoras.

Fonte: quadro elaborado pela autora, 2024.

O trabalho de Chicarelli (2023) pautou-se em discutir a infincia e o lidico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em tempos de pandemia (Covid-19), com o objetivo de
investigar a compreensao do ludico no processo de aprendizagem das criangas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental no contexto pandémico. Dessa forma, seus resultados apontam a
percepgao de alguns problemas agravados pela pandemia. Quais sejam:

[...] a (in)visibilidade das singularidades infantis; a (des)configuracdo do
processo de transi¢do da crianca da Educag@o Infantil para o Ensino
Fundamental; o acimulo de tarefas no trabalho docente; a desvalorizagdo do
papel das atividades ludicas no processo de desenvolvimento da crianga e a
desigualdade social por falta de utensilios e possibilidades, s6 se agravaram.
Essencialmente o ludico, que como objeto do nosso estudo, apesar de ser
concebido e percebido como uma importante ferramenta para o
desenvolvimento infantil, em meio das rotinas, metas ¢ cobrancgas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, ele ndo ¢ contemplado como algo essencial
(Chicarelli, 2023, p. 145).

O trabalho pautou-se em uma critica a invisibilidade da infancia no Ensino Fundamental
e revelou como a logica adultocéntrica e a normatividade curricular silenciam o protagonismo
infantil. Diante disso, a pesquisa sustenta a necessidade de rompimento com curriculos
engessados para garantir o reconhecimento da crianca como ator social e sujeito de direitos. Tal
perspectiva preserva a capacidade infantil de interpretar e agir sobre a propria realidade e, nesse

aspecto, ofereceu valiosas contribui¢des a nossa pesquisa.
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No trabalho de Raniro (2016), buscou-se compreender o final da etapa da Educagdo
Infantil e o inicio do Ensino Fundamental, tendo como expectativa identificar, compreender e
analisar como a escolarizagao nos dois ultimos anos da Educacao Infantil e nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental vem se constituindo. Seus resultados apontaram que o contexto

escolar pesquisado apresentou:

[...] caracteristicas proprias que definem os trabalhos tanto da Educagio
Infantil quanto do Ensino Fundamental: a primeira revelou uma proposta de
trabalho mais flexivel do que a segunda, que trabalha com praticas mais
diretivas e voltadas a alfabetizac¢do. Pareceu haver mais descontinuidades do
que continuidades entre uma etapa de ensino e outra (Raniro, 2016, p. 219).

O estudo oferece subsidios a nossa pesquisa ao evidenciar as descontinuidades
pedagogicas que marcam a transi¢cao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental. Reflete
os conceitos 'oficio de crianga' e o 'oficio de aluno' na perspectiva de Sarmento (2011). O
trabalho nos forneceu elementos para pensar a transicao de etapas ressignificadas por meio de
praticas alfabetizadoras que valorizem a voz e a poténcia das infancias. Essa otica fortalece o

protagonismo infantil no Ensino Fundamental perante as normas da organizagdo escolar.

A tese de Moreira (2019), intitulada “Educacdo para o encontro: a experiéncia do outro
e a experiéncia do fantastico entre criancas e professores”, apresenta como objetivos: fomentar
e compreender a experiéncia do encontro entre professores e criangas; ampliar a experiéncia da
ludicidade e da fantasia entre as professoras e as criancas participantes; identificar as
disposi¢des humanas necessarias para a construcao de uma “educacao para o encontro”. Seus
resultados indicam que ao atuar junto as criancas com alegria, ampliamos o0s espagos para que
elas possam sorrir, viver com intensidade e transformar seus espagos. Para Moreira (2019, p.

273).

[...] as criangas fundam o “novo”, restauram as realidades e agem a partir de
intensa emocdo de realizacdo. [...] podemos dizer que essa “fundacdo do
novo” se da nas relagdes, no entrelagar das culturas, no coexistir das historias,
no cruzamento das particularidades, no encontro dos protagonistas da
infancia.

Alinhado a Sociologia da Infancia, o autor defende que as criangas nao sdo apenas
receptoras de informagdes, mas agentes capazes de 'fundar o novo' ao reinterpretarem o mundo
social. Essa perspectiva sustenta a 'pedagogia do encontro', na qual as praticas docentes

legitimam a voz infantil e ressignificam as relagdes em sala de aula. Além disso, ressalta que
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vinculos de confianca e afeto sdo premissas indispensaveis para garantir o direito a infincia e

qualificar o fazer pedagogico.

Por fim, a tese de Merli (2021) teve por objetivo investigar os processos de transi¢ao
das criangas pequenas da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, em encontros
formativos integrados entre profissionais de ambas as etapas de ensino. Aponta em seus

resultados que:

[...] existem dilemas e desafios na passagem das criangas de uma etapa a outra
que emergiram em todas as discussdes dos contextos investigados nesta
pesquisa e reforcam a necessaria integragcdo entre profissionais das duas etapas
para que possam discutir os pressupostos da educacdo para e com as infancias
(Merli, 2021, p.149).

Em sua pesquisa, a autora defende que a transi¢do entre as etapas de ensino ndo deve
ser uma ruptura, mas um percurso de continuidade que respeite a crianga como sujeito de
direitos. Fundamentada na Sociologia da Infancia, nos ajudou a questionar a visdo da crianga
como um 'ser em devir' e a promover uma reflexao sobre os impactos da escolarizagdo frente
ao protagonismo da infincia. Uma contribui¢do valiosa nessa pesquisa ¢ a defesa da
documentacao pedagogica como forma de dar visibilidade aos percursos das criangas e garantir
que suas vozes sejam ouvidas. Assim, o estudo nos ofereceu aportes para pensar uma
alfabetizacdo que nao anule a condi¢do infantil, transformando a escola em um espaco de

participacdo democratica em todas as etapas do ensino.

Observamos que esses trabalhos compartilham bases tedricas da Sociologia da Infancia
presentes em nossa analise, o que nos auxiliou na compreensdo sobre as discussdes acerca do
protagonismo da crianca, da critica ao adultocentrismo e a normatividade escolar. Contudo, ha
um certo distanciamento em relagdo a nossa proposta, uma vez que o foco do nosso estudo
reside na observagdo da pratica pedagogica de professores alfabetizadores que possibilitam o

protagonismo infantil, elemento que ndo foi explorado nos textos consultados.

Embora o campo da alfabetizagdo seja amplamente debatido, as buscas no Estado do
Conhecimento revelaram uma auséncia de trabalhos com o recorte especifico aqui pretendido.
A caréncia de estudos que alinhem praticas pedagdgicas, alfabetizacdo e letramento, e o
protagonismo infantil nos anos iniciais, embasados na Sociologia da Infancia, reforga o carater
inovador deste trabalho e a necessidade de ampliar as discussdes sobre essa tematica sob a 6tica

proposta.
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Por essa auséncia, consideramos que a realizacdo dessa pesquisa podera colaborar com
as discussdes acerca do protagonismo da crianga no seu processo de alfabetizagdo e letramento,

tendo como foco as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores em servigo.

1.3 METODO QUALITATIVO E INSTRUMENTOS PARA A PRODUCAO DE DADOS

Nessa pesquisa, optamos por uma abordagem qualitativa. Para isso, utilizamos a
pesquisa documental, observacao participante, o uso de um caderno de campo durante a
observagdo, fotos das atividades realizadas, e entrevista semiestruturada, instrumentos que
subsidiaram e contribuiram para a produgdo de dados. Para a observagdo, utilizamos um roteiro
que nos norteou € permitiu uma compreensao da realidade observada. Realizamos a observagao
em duas turmas, uma de 1° ano e outra de 2° ano, totalizando dezesseis horas em cada turma ao
longo de dois meses, imersa ao ambiente da pesquisa, participando do dia a dia das turmas
observadas. Para a realizagdo da entrevista também utilizamos um roteiro elaborado a partir dos

objetivos da pesquisa. Esses roteiros encontram-se como Apéndice desse trabalho.

Na visdo de Minayo (2001), compreende-se por pesquisa qualitativa a busca por
responder problematicas especificas, pois possibilita analisar um “universo de significados,
motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo
das relacdes, dos processos e dos fenomenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagao

de variaveis” (Minayo, 2001, p. 21-22).

A abordagem qualitativa é essencial para a compreensdao de fendmenos sociais
complexos e multifacetados. Como destaca Minayo (2018), essa abordagem permite ao
pesquisador explorar a diversidade e a riqueza dos dados qualitativos, sem se limitar a uma

visdo superficial ou reducionista dos fenomenos estudados.

Analisamos os documentos educacionais que afetam as praticas pedagogicas de
professores alfabetizadores, como a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988); a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de 1996 (Brasil, 1996); a Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017), o Referencial Curricular da Rede Municipal de Educacdo de Campo
Grande- MS (Campo Grande, 2020), programas? voltados para alfabetizacdo que estdo sendo

executados na Rede Municipal de Educacao de Campo Grande- REME/CG no ano de 2024-

2 MS Alfabetiza - Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
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2025, Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola selecionada, como também, o documento
que rege a proposta de Educagdo Integral da REME/ CG, intitulado “Educagao Integral: uma
experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS” e as Orientagdes
Pedagbgicas para os Anos Iniciais das Escolas em Tempo Integral Urbanas da REME,

divulgadas em 2024.

O caderno de campo se mostrou valioso para refletirmos sobre as questdes que
observamos, ajudando a entender melhor as praticas observadas. Da mesma forma, os registros
fotograficos desempenharam um papel importante na pesquisa em pauta, se constituindo um
importante recurso de investigacdo abrindo possibilidades inovadoras de compreensdo da

realidade.

A observacao participante como instrumento de produ¢ao de dados foi realizada apds a
pesquisa documental e a autoriza¢do do Comité de Etica, parecer de nimero 7.500.844. Para
Lidke e André (2012, p. 26), “a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de vantagens”, além de ser

usado como um dos principais métodos de investigacao.

A entrevista semiestruturada foi realizada com cinco professoras que atuam nas turmas
de 1° e 2° anos da escola, duas que atuam no 1° ano e duas que atuam no 2° ano. As entrevistas
tiveram seus audios gravados, transcritos e organizados em categorias e subcategorias,
obedecendo aos pressupostos da teoria de analise de contetido de Bardin (2016), abordando a
percepcao das profissionais acerca do processo de alfabetizacdo e letramento nas praticas
pedagogicas com o protagonismo infantil. Para Minayo (2018), ¢ fundamental que o
pesquisador esteja atento ao estabelecimento de uma relagdao de confianca e empatia com o
entrevistado, a fim de que este se sinta confortavel e a vontade para expressar suas opinides €

experiéncias de forma mais auténtica e sincera.

Organizamos as datas que foram realizadas as observagdes e as entrevistas no Quadro

2, que esta disposto a seguir.
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Quadro 2- Dias e periodos das observagdes e das entrevistas

OBSERVACOES
TURMAS DATAS PERIODO
. 12/ 05 — 02/06 MATUTINO
1"ANO A 07/05 — 20/05 VESPERTINO
. 28/05 — 04/06 - 11/06 MATUTINO
2"ANO A 16/06 VESPERTINO
ENTREVISTAS
PROFESSORAS DATAS PERIODO
PROFESSORA A 30/06 MATUTINO
PROFESSORA B 30/06 MATUTINO
PROFESSORA C 30/06 MATUTINO
PROFESSORA D 03/07 MATUTINO
PROFESSORA E 03/07 MATUTINO

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2025.

Para realizagdo das entrevistas, enviamos um convite virtual para as professoras
alfabetizadoras, que se sentissem a vontade em participar, conforme Figura 1. As entrevistas
foram agendadas previamente, de acordo com a disponibilidade das participantes, sendo
gravadas e, posteriormente, se fez a transcricdo para leitura e andlise. Essa andlise foi

desenvolvida apos leituras que permitiram apropriagao das informagdes produzidas.

No comego da entrevista, alinhamos com as professoras que usariamos o roteiro como
uma referéncia, com o objetivo de ndo deixar nenhum ponto importante de fora. Durante o
dialogo, novas perguntas foram inseridas conforme surgia a necessidade de esclarecer melhor
determinadas respostas. Ao final, sempre perguntdvamos se havia algo que gostariam de
acrescentar ou destacar, no intuito de abrir um espago para opinides diversas sobre a pesquisa,

a escola ou o trabalho com alfabetizagao.

Apbs concluir todas as entrevistas, iniciamos o processo de transcricdo. Para isso,
utilizamos o Software NotebookLM, da Google, que permite converter arquivos de audio em
texto. O suporte tecnoldgico do software atuou como um facilitador metodologico e promoveu
a otimizagao na transcricdo dos dados. Em seguida, foi feita uma verificagdo comparativa entre
a transcricdo automatica e o 4udio original. Esse cuidado metodologico foi essencial para
validar a precisdo dos dados, corrigindo falhas de interpretagdo da ferramenta e mantendo a

fidedignidade necessaria a pesquisa.

Concluidas as transcrigdes, os relatos foram incorporados ao Diario de Campo,

consolidando o material necessario para as analises.
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Figura 1- Convite virtual as professoras alfabetizadoras.
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2025.

Para Lidke e André (1986), no campo das ciéncias humanas e sociais, a entrevista
representa um efetivo instrumento de produgédo de dados. As autoras destacam que “a grande
vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captacdo imediata e corrente
da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos” (Liidke; André, 1986, p. 34). Esse estudo considerou o ambiente natural como fonte

de producdo de informacdes, 0 que também exigiu envolvimento ativo da pesquisadora.

A abordagem qualitativa com foco exploratorio € uma estratégia fundamental para
entender fendmenos sociais que sdo complexos e multifacetados. Como aponta Minayo e Costa
(2018), essa metodologia permite ao pesquisador mergulhar na diversidade e na riqueza dos

dados qualitativos, evitando uma visdo superficial ou reducionista dos fendbmenos analisados.

1.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Realizamos a observagdo de duas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental (uma
de 1° ano e outra de 2° ano), cada turma com 30 alunos, em média, e entrevistas semiestruturadas
com cinco professoras que atuam em turmas de alfabetizagdo com base em um roteiro
previamente elaborado. As participantes da pesquisa foram professoras que atuam como

professoras regentes em turmas de primeiros e segundos anos da escola selecionada que se
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voluntariaram a partir do convite virtual. As professoras das turmas observadas aceitaram

participar voluntariamente.

Durante a observagdo utilizamos registros escritos e fotograficos para subsidiar e
contribuir com a produgao de dados. As criangas nao foram os sujeitos dessa pesquisa, porém,
como a observacao foi realizada em duas salas de aula, elas participaram de forma indireta. Por
isso, solicitamos a permissdo das criancas e dos seus responsdveis para participar da
investigacao. Essa autorizacdo foi registrada pelos Termos de Assentimento (para as criangas)

e Consentimento (para seus responsaveis).

Na realizagdo das entrevistas, as professoras foram informadas de que todas as
informagdes produzidas durante este estudo permaneceram em sigilo e foram tratadas com total
confidencialidade. O acesso a esses dados foi exclusivo da pesquisadora e da sua orientadora,

garantindo a privacidade de todos os envolvidos.

A seguir, organizamos a primeira parte da entrevista com os dados pessoais das

professoras entrevistas em um quadro intitulado de Perfil Profissional das Professoras.
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Nom Professora | Professora Professora Professora Professora
omes A B C D E
Idade 33 anos 54 anos 54 anos 48 anos 50 anos
Sexo Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
Carga
horaria - 40 horas 40 horas 40 horas 48 horas 40 horas
REME
Efetiva 20
horas Efetiva 20
Sltu?g:ao Contratada | Contratada Contratada 28 horas carga horas
funcional complementar 20 horas
(8 horas na complementar
EJA)
Letras (1°
Formacio . . . graduagao) .
inicial Pedagogia | Pedagogia Pedagogia Pedagogia (2° Pedagogia
graduacdo)
Formacio -Literatura
con tinuil da Gestao e Mato-grossense
Pés- Educagdo | Coordenagdo | Alfabetizacdo | -Gestao Alfabetizagao
~ Inclusiva | Pedagogica | e letramento | -Educagdo e letramento
graduacao .
lato sensu (cursando) Especial e
Psicopedagogia.
Tempo de
for,mag:ao na 8 anos 4 anos 32 anos 7 anos 20 anos
area de
pedagogia
Tem.por d.e 4 anos 3 anos 32 anos 20 anos 20 anos
magisterio
Tempo que
atua na 3 anos 2 anos 20 anos 4 anos 10 anos
alfabetizacao
Tempo que 12 anos (com
atua na lingua inglesa)
escola em 1 ano 1 ano 6 anos € meio & g 14 anos
tempo 4 anos na
. alfabetizacao
integral
Formagao Nio Nio Nio
especifica
para atuar Processo Processo Processo Nao Nao
na escola i . s
. seletivo seletivo seletivo
pesquisada
Cursos de Cursos Pro6- letramento, PI;;?,){C
formacio Oferecidos MS Cursos online | MS Alfabetiza letramento
con tinlfa da pela Alfabetiza AVAMEC Cursos online Trilhas
SEMED AVAMEC AVAMEC

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2025.
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1.5 PROCEDIMENTOS ETICOS PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Esta pesquisa atendeu as exigéncias em pesquisas que envolvem o ser humano,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Saude pela resolugao 466/2012 do Conselho Nacional de
Satde (CNS). Alguns aspectos éticos foram criteriosamente atendidos, tais como: a livre

participagdo dos sujeitos da pesquisa, os riscos, beneficios, confiabilidade e o respeito.

A participagao dos sujeitos da pesquisa foi livre e mediante a sua aceitagdo aos Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (para os professores entrevistados); Termos de
Assentimento-TALE (para as criangas observadas); Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido-TCLE (para seus responsaveis), assegurado o anonimato, pois essa pesquisa nao
tem o objetivo de personalizar os resultados, mas sim analisar as implicacdes das praticas
pedagdgicas dos professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental de uma escola de tempo integral da REME — CG, para o protagonismo da crianga

em seu processo de alfabetizagdo e letramento.

Consta no Termo de Consentimento Livre Esclarecido-TCLE para os responsdveis das
criancas observadas os possiveis riscos. Porém, esclarecendo que seriam minimizados pela
acolhida recebida da escola de forma geral com a pesquisadora. Dentre os riscos, apontamos a
rotina escolar modificada pela presenca de uma nova pessoa, embarago de interagir com
estranhos, receio de eventuais repercussdes da divulgacdo de imagens. Todavia, foram
mitigados pelo comprometimento ético da pesquisadora, garantia do anonimato, postura
respeitosa € amistosa com as criangas participantes, respeito as necessidades e diferengas

individuais e coletivas durante as observacgoes.

As criangas nao foram os sujeitos dessa pesquisa, porém, como a observac¢ao foi realizada
nas salas de aula, elas participaram de forma indireta. Por isso, solicitamos permissao das
criangas para permanecer em suas salas durante as aulas. Explicamos para elas o nosso objetivo
e o porqué estdvamos ali e pedimos para assinarem o Termo de Assentimento — TALE. No que
diz respeito as imagens, recorremos ao aplicativo Comica, que converte fotografias em estilo

cartum, ou seja, em ilustragdes, com o objetivo de preservar a identidade das criancas.

No documento TCLE assinado pelas participantes da entrevista e de acordo com a
orientagdo do Comité de Etica, ressaltamos a importancia de garantir um processo transparente
e democratico na condugdo da pesquisa. Nele foram apontados alguns riscos ou desconfortos

as participantes que foram minimizados pelo comprometimento ético da pesquisadora com os



32

dados produzidos. Dentre os desconfortos as professoras participantes puderam, eventualmente,
expor questdes privadas; responder a questdes sensiveis; revelar pensamentos e sentimentos
nunca revelados; sensacdo de estigmatizacdo a partir do conteudo revelado; receio de
vazamento de dados confidenciais; ocupar o tempo de trabalho ou descanso do participante ao
responder o questiondrio/entrevista; riscos relacionados a divulgagdo de imagem. Esses foram
minimizados a partir da conducdo da entrevista de forma amistosa e respeitosa com as

participantes.

Ressaltamos que foi utilizado aproximadamente 40 a 50 minutos para realizacdo da
entrevista. Tendo em vista que todas as etapas da pesquisa aconteceram com a anuéncia da
Universidade Catolica Dom Bosco e com a autorizagdo da Secretaria Municipal de Educagao
de Campo Grande- MS, e dos proprios sujeitos/responsaveis, os quais, foram voluntarios nesta

pesquisa.

Os dados da pesquisa, obtidos pelas técnicas de pesquisa, foram restritas a mestranda e sua
orientadora para analise dos dados. Desse modo, a confiabilidade da pesquisa foi mantida pelo
anonimato da identidade dos sujeitos participantes, utilizando nomes ficticios para a inclusdo

de dados na dissertacao de mestrado.

O respeito aos sujeitos da pesquisa foi mantido de forma rigorosa, reconhecendo sua
importancia singular e valorizando as diferengas encontradas em cada participante. O material

produzido sera destruido ap6s cinco anos da defesa da dissertagao.

Quanto aos beneficios, os sujeitos participantes contribuiram para a constru¢do de um
produto educacional que podera ser utilizado por professores e professoras Alfabetizadoras da
Rede Municipal de Educag¢do de Campo Grande/MS, pois 0 mesmo, por meio desta pesquisa,
ficara disponivel para os professores que participaram da pesquisa € para a comunidade em

geral.

Como pesquisadora e apaixonada pela alfabetizacdo, a pesquisa nos apontou muitos
beneficios, porque teve um carater contributivo para a alfabetizacdo e para Sociologia da
Infancia. Pudemos ampliar os estudos e as possibilidades de olhar de forma diferente para as
criancas que estdo nos ambientes escolares nos primeiros anos do Ensino Fundamental,
reconhecendo que ser estudante do primeiro e do segundo ano do Ensino Fundamental, nao

significa deixar de lado as particularidades das infancias.
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1.6 CONTEXTO: A ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL

Figura 2- Desenhos das criangas do 2° ano sobre o espaco da escola que mais gostam.
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Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.

Os dados abordados nesse topico foram, em sua maioria, retirados do Projeto Politico
Pedagbgico da escola, atualizado em 2024, o documento: “Educacdo Integral: uma
experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande”, elaborado em 2011, assim
como as Orientacdes Pedagogicas para os Anos Iniciais das Escolas em Tempo Integral
Urbanas da REME, elaborado em 2024, pela equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educagao responsavel pelas escolas em tempo integral.

A presente pesquisa se desenvolveu em uma Escola Publica Municipal de Tempo
Integral, situada em Campo Grande, Mato Grosso do Sul. A escolha por esta instituigdo,
inaugurada em 2008, justifica-se pela sua trajetdria de dezesseis anos de funcionamento e pelo
vinculo afetivo estabelecido com o local. Dessa forma, cabe destacar que fiz parte da formagao
inicial do corpo docente da escola, tendo atuado durante sua constru¢do, no periodo de
formagdo e no seu primeiro ano de funcionamento, nos anos de 2008 e 2009, conforme ilustra

a Figura 3.
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Figura 3- Corpo docente em 2008

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Para preencher o quadro de profissionais da educagdo foram abertas inscri¢des para o
grupo do magistério. Os editais relacionados a esse processo foram: n® 2/2008, divulgado em
7 de julho de 2008 e publicado no Diario Oficial em 8 de julho; n° 3/2008, divulgado em 25
de julho; n°® 5/2008, divulgado em 12 de agosto e publicado no Didrio Oficial em 13 de agosto;
além do edital n° 18/2009, divulgado em 30 de novembro e publicado em 2 de dezembro do
mesmo ano. O processo seletivo foi conduzido por técnicos da Secretaria Municipal de
Educacio a época e contava com as seguintes etapas: apresentacdo de um projeto de trabalho
para demostrar o conhecimento do candidato sobre a educagcdo em tempo integral, analise de
curriculo e entrevista. A proposta inicial era ter um quadro de professores efetivos para
atuarem nessa escola 40 horas semanais.

Apos selecionados, os candidatos passaram por um curso de formag¢ao para conhecerem
a proposta e atuarem na escola de tempo integral. O curso foi composto por quatro modulos e
teve a duragdo de quatro meses. Intitulado de: Formacdo Continuada de Professores
“Aprender: Pratica Reconstrutiva”, foi ministrado pelo Centro de formagdo da Secretaria
Municipal de Educacdo — CEFOR.

O resultado do processo de selecdo dos profissionais do magistério também foi
divulgado. Os editais que tratam dessa etapa sdo os seguintes: n° 4/2008, publicado em 13 de
agosto no Didrio Oficial; e n® 6/2008, divulgado em 27 de agosto e publicado em 29 de agosto
no Didrio Oficial.

Na atualidade, esse processo ndo existe mais, os professores podem ser efetivos ou

contratados. Sendo contratados, precisam ser aprovados pelo processo seletivo geral da Rede
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Municipal de Ensino e escolherem a escola de acordo com a sua coloca¢do. Todos os
professores pedagogos, regentes, trabalham 40 horas semanais na escola.

A matriz curricular trabalhada de 2009 a 2024, nas escolas em tempo integral, de acordo
com o Projeto Politico Pedagogico da escola (2024), oferecia uma proposta de educagao
integral, com um funcionamento que buscava atender as necessidades das criangas de forma
acolhedora e completa. Durante a semana, os alunos da Educacao Infantil e dos primeiros anos
do Ensino Fundamental permanecem na escola por cerca de oito horas e meia por dia, de
segunda a quinta-feira, e por aproximadamente sete horas as sextas-feiras. Com atividades
dentro do curriculo comum e da parte diversificada, especificada na matriz curricular.

Essa proposta de curriculo para as escolas em tempo integral na Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande contou com a consultoria e assessoramento do professor Dr. Pedro
Demo, que traz em suas contribui¢cdes os principios basilares de uma educagdo em tempo
integral: educar pela pesquisa; estimulo a autoria; fluéncia tecnologica; desenvolvimento
critico e educacao ambiental. Além do trabalho com a metodologia da problematizagao. Dessa

forma, expde Carrilho, 2013 que:

Nao ha hierarquia do aspecto cognitivo, por exemplo, sobre o afetivo ou social. Por
isso, as atividades a que ¢ exposta devem envolver multiplicidade de aspectos para
beneficio de seu desenvolvimento. [...] A metodologia deve ser diferenciada,
atendendo a problematizagdo dos conteudos, exploragdo dos conhecimentos prévios
do aluno, na qual os espagos de aprendizagem deverdo propiciar possibilidades de
criagdo, interagdo, e investigacdo, de experiéncias e de reflexdo, seguindo os
principios propostos por Demo (2010): - de educar pela pesquisa, no qual os alunos
serdo levados a criar hipdteses, elaborar teorias, justificar, experimentar, construir seu
conhecimento; - da aprendizagem interativa, que supde o ser humano como conjunto
das relagdes sociais e da aprendizagem por meio da interagdo entre os sujeitos; - do
desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, no qual todos devem desenvolver os
conhecimentos necessarios para utilizagdo dos recursos tecnologicos disponiveis na
ETTI; - de insercdo critica na realidade, que consiste na possibilidade de construgao de
saberes indispensaveis para sua inser¢do social, abertura da escola para o mundo real,;
- da educagdo ambiental, tomada de consciéncia do seu ambiente, buscando
experiéncias, valores, atitudes, competéncias e habilidades para efetivamente atuarem
na sociedade contribuindo nas decisdes e solugdes relativas a sustentabilidade do
ambiente em que vive (Carrilho, 2013, p. 53).

Por conseguinte, a proposta de organizagao curricular das escolas em tempo integral se
estruturava em diferentes momentos de estudo, chamados de Ambientes de Aprendizagem
(AA) e Ambientes de Aprendizagem Integrador (AAI). Esses ambientes podem envolver uma
disciplina especifica ou um conjunto de disciplinas que sdo estudadas de forma simultanea,
abordando temas relacionados tanto aos contetidos proprios de cada area quanto a

interconexdo entre elas, refletindo a vida social dos estudantes.
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Além dos Ambientes de Aprendizagem, a base comum curricular também incluia uma
variedade de contetidos conhecidos como Atividades Curriculares Complementares (ACC) e
as Praticas Educativas de Héabitos Sociais (PEHS). Dentro do AACI1- 7 horas/ aula com o (a)
professor (a) pedagogo (a) eram trabalhadas a parte diversificada do curriculo a partir dos
principios basilares oportunizando aos alunos trabalharem com agdes que envolvem a
metodologia da problematizacdo e situacdes de desafios, sendo eles: Tecnoldgicos,
Matematicos, Leitura além das Palavras e Iniciacdo a Pesquisa. O objetivo era oferecer uma
formacao mais ampla e completa para as criangas, contribuindo para seu desenvolvimento de
maneira mais global. Segue, no Quadro 4 abaixo a matriz curricular aplicada na escola até
2024.

Quadro 4 - Matriz Curricular Ensino Fundamental em 2024

AREAS DE CARGA HORARIA - ANOS
CONHECIMENTO COMPONENTES INICIAIS
CURRICULARES 1° 2° 3° 4° 5°
ano | ano | ano | ano | ano
Lingua Portuguesa 5 5 5 5 5
Educacao Fisica 3 2 2 2 2
Arte 2 3 2 2 2
PEHS-
Praticas
educativas 8 8 8 8 8
de habitos
sociais
LINGUAGENS ACCI- 7 7 7 7 7
atividades
Atividades A,CC2_
complementares 'hngua 2 2 2 2 2
inglesa
ACC3-
préaticas 2 2 2 2 2
esportivas
ACC4-
atlquades ) ) ) ) )
artisticas e
culturais
MATEMATICA | Matemitica 5 5 5 5 5
CéEAﬁgi?ESZl;A Ciéncias 2 2 2 2 2
CIENCIAS Geografia 1 1 1 1 1
HUMANAS Historia 2 2 2 2
Semanal em horas 41 41 41 41 41
TOTAL Anual em horas 1640 | 1640 | 1640 | 1640 | 1640

Fonte: Projeto Politico Pedagogico da escola, 2024.
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Em 2024, como dito anteriormente, foi elaborado pela Secretaria Municipal de
Educacao um documento intitulado: Orientagcdes Pedagogicas para os Anos Iniciais das Escolas
em Tempo Integral Urbanas da REME, no qual foram apresentadas mudancas na matriz
curricular para todas as escolas que funcionam em tempo integral. Essas mudancgas se deram a
partir da carga horaria dos pedagogos em sala de aula, em sua maioria na parte diversificada do
curriculo e a mudanga de nomenclaturas das disciplinas que fazem parte também do curriculo

diversificado das escolas em tempo integral.

Vale destacar que o curriculo das escolas em tempo integral da Rede Municipal de
Educacdo de Campo Grande- REME ¢ guiado por algumas diretrizes importantes, como o
Referencial Curricular - REME (RC/2020); o Plano de Ensino Anual da REME (PEA), além
da Politica de Educagdao em Tempo Integral para a Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande. As diretrizes especificas para essa modalidade ainda se encontram em elaboragao,
com o objetivo de aprimorar cada vez mais essa importante politica publica. Também ¢ levado
em consideragdo o Projeto Politico-Pedagdgico de cada escola, que reflete a identidade e os
objetivos de cada unidade escolar. E importante ressaltar que a Metodologia da
problematizagdo se tornou desobrigatoria nas escolas em tempo integral a partir desse
documento, que podem utilizar outras metodologias para atender a necessidade de
aprendizagem das criancas que 14 se encontram matriculadas.

A REME oferece educagdo em tempo integral tanto na Educacdo Infantil quanto no
Ensino Fundamental, atendendo tanto as escolas urbanas quanto as do campo. O Referencial
Curricular da REME traz os conteudos e habilidades que devem ser trabalhados ao longo do
ano letivo, garantindo uma formacao completa e alinhada aos objetivos de uma escola em
tempo integral.

Segue abaixo a nova matriz curricular que esta em funcionamento a partir desse ano de

2025, em todas as escolas em tempo integral da REME.
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Quadro 5 - Matriz Curricular Ensino Fundamental a partir de 2025

AREAS DO COMPONENTES CARGA HORARIA
CONHECIMENTO | CURRICULARES
Z ANOS INICIAIS
< °
< 1° 2° 3° 4° S
= ANO | ANO | ANO | ANO | ANO
%)
5 Lingua Portuguesa 5 5 5 5 5
> - :
= Prat1ca§ de leitura e 3 3 3 3 3
= producdo de textos
E Lingua Inglesa 1 1 2 2 2
é LINGUAGENS Educacao Fisica 3 2 2 2 2
; Praticas Esportivas 2 2 2 2 2
é Arte 2 3 2 2 2
Q Préticas de Criacdo o)
E em Arte 2 2 2 2
= Matematica 5 5 5 5 5
= MATEMATICA Experiéncias 3 3 3 3 3
= Matematicas
% CIENCIAS Geografia 2 2 2 2 2
> | HUMANAS Historia 2 2 2 2 2
< A
z | CIENCIAS DA Ciéncias 3 3 3 3 3
© | NATUREZA
% PRATICAS EDUCATIVAS DE 5 5 5 5 5
Zz. | HABITOS SOCIAIS
2 INICIACAO A PESQUISA 1 1 1 1 1
= Semanal em horas 39 39 39 39 39
TOTAL
Anual em horas 1560 | 1560 | 1560 | 1560 | 1560

Fonte: Orienta¢des Pedagogicas para os Anos Iniciais das Escolas em Tempo Integral Urbanas da REME, 2025.

Essa mudanga se deu a partir dos estudos da integralidade e da pactuagdo do municipio
de Campo Grande no cumprimento da Lei n. 14.640, de 31 de julho de 2023, que instituiu o
Programa Escola em Tempo Integral.

As Atividades Curriculares Complementares 1 (ACC1) para os pedagogos, dentro do
curriculo diversificado, passaram a se chamar Préiticas de Leitura e Producdo de Textos,
Experiéncias Matematicas e Inicia¢do a Pesquisa, com sua carga horéria ja definidas. Também
houve diminui¢do da carga horaria semanal e anual para os alunos, quando antes se trabalhava
com 41 horas semanais e 1640 anuais, passou-se para 39 horas semanais ¢ 1560 anuais,

atendendo a carga horaria obrigatoria de todos os alunos do Ensino Fundamental, de acordo
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com a LDBN 9.394/ 1996 de 200 dias letivos e 800 horas anuais de trabalho em sala de aula.
A parte diversificada do curriculo, de acordo com o documento podem ser trabalhadas a partir
de projetos pedagdgicos interdisciplinares.

Conforme a Lei n. 14.640/2023, a Educacao Integral que serve de base para o Programa
de Escola em Tempo Integral do MEC define que qualidade significa garantir que os
estudantes ndo apenas aprendam conteudos escolares, mas também se desenvolvam de forma
completa e equilibrada. Para isso, ¢ fundamental reconhecer cada crianga e cada jovem como
seres complexos, capazes de aprender de diversas formas (Brasil, 2023).

No contexto da Educagao Integral, de acordo com Lei n. 14.640, de 31 de julho de 2023
a responsabilidade da escola ¢ oferecer a todos os estudantes mais do que o simples acesso a
sala de aula, ou mais tempo na escola. E sim proporcionar contato com diferentes linguagens,
conhecimentos e recursos variados que sejam relevantes e contextualizados as suas vidas. Isso
inclui reconhecer que existe uma diversidade de formas de aprender. Além de garantir acesso
ao esporte, ao lazer, as ciéncias e tecnologias, a cultura, as artes e a educagao ambiental.

Nesse cenario, o curriculo das escolas em tempo integral de Campo Grande - MS, de
acordo com os documentos citados, tem como objetivo ampliar e aprofundar o processo de
aprendizagem, acompanhando o desenvolvimento das criangas ao longo do dia escolar.
Apresenta elementos que vdo além da organizacdo tradicional por turno e contraturno,
promovendo um curriculo mais integrado e repleto de experiéncias que favorecam uma
formacdo mais completa. Isso exige métodos e praticas que valorizem a relacdo entre
professores e alunos, focada no conhecimento como uma troca enriquecedora para ambos.

Diante do que foi apresentado, o documento Orientacdes Pedagogicas para os Anos
Iniciais das Escolas em Tempo Integral das escolas urbanas da REME traz alguns pontos que
apoiam o trabalho educativo nesse modelo de ensino e € nele que as escolas em tempo integral
de Campo Grande estdo se apoiando para o seu funcionamento pedagdgico. Entre os pontos
encontramos: os principios das ETIs, documentos normativos da Rede Municipal de Ensino e
os novos componentes curriculares presentes na Matriz Curricular do Ensino Fundamental
das ETIs Urbanas. Os Principios educativos sdo vistos pelo documento como referéncias para
refletirmos e estruturarmos as aprendizagens que serdo desenvolvidas nas escolas em tempo

integral no municipio de Campo Grande - MS.
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A partir desse documento os principios da educagdo em tempo integral da REME
passaram a ser trés, sdo eles: principio de educar pela pesquisa; principio da aprendizagem

interativa; e o principio da inser¢ao critica a realidade.

1.7 ANALISE DOS DADOS

As atividades para a producao de dados que embasam nossa pesquisa ocorreram a partir
de abril de 2025. Apos o aceite do Comité de Etica, iniciamos a aproximagdo com a escola
selecionada, e com os sujeitos da pesquisa.

O processo de sistematizagdo dos dados empiricos obtidos por meio da realizagdo das
entrevistas e das observagdes seguiram os pressupostos da andlise de contetido de Bardin
(2016). Essa autora destaca que “antes da analise propriamente dita, o material reunido deve
ser preparado. Trata-se de uma preparacdo material e, eventualmente de uma preparagdo
formal” (2016, p. 130).

Diante disso, propusemo-nos a conhecer praticas pedagogicas dos professores
alfabetizadores de uma escola em tempo integral de Campo Grande- MS, na perspectiva de um
olhar no reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, protagonistas da sua préatica social
que produz saberes e cultura. Defendemos a ideia de uma pratica pedagdgica que considere esse
olhar sobre a concepcéo de crianca e, a partir desse pensar, repensar a acao pedagoégica. Franco
(2016, p. 534), defende que uma pratica pedagogica “configura-se sempre como uma agao
consciente e participativa que emerge da multidimensionalidade que cerca o ato educativo”.

Entendemos que a préatica pedagdgica ndo se resume a pratica da profissdo docente, pois
ela reline saberes préaticas culturais dos sujeitos envolvidos, em certos tempos e espacos
compartilhados que formam o que Franco (2012) chama de “subjetividades pedagdgicas”.
Significa expor que a pratica pedagogica docente “esta profundamente relacionada aos aspectos
multidimensionais da realidade local e especifica, as subjetividades e a construcao histérica dos
sujeitos individuais e coletivos. A préatica docente é uma prética relacional, mediada por
multiplas determinac¢des” (Franco, 2016, p. 540).

Para a produ¢do de dados foram analisados os documentos que normatizam as Escolas
Municipais em Tempo Integral de Campo Grande - MS, citados no item anterior, que nos
permitiram compreender a organiza¢do curricular da escola e os principios que a norteiam.
Percebemos que os documentos se baseiam numa didatica pautada na proximidade entre

educador e educando, transformando o aprendizado em um didlogo no qual ambos ensinam e
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aprendem, requerendo a utilizagdo de metodologias que priorizem a interagdo pedagbgica,
concebendo a construcio do saber como uma experiéncia de troca mutua e continua. Apos esse
estudo, realizamos as observagoes e entrevistas.

Durante os meses de maio e junho de 2025, foram realizados 10 encontros no total: oito
dedicados a observagao de campo e dois destinados a entrevistas. Em cada encontro de
observagao, mantive comigo o diario de campo para as anotagdes e o celular para os registros
em foto. Por ser uma pesquisa com turmas de alfabetizagdo, sabiamos que nao seria possivel
manter uma postura passiva; as criangas e professora frequentemente nos convidavam a
participar das atividades, ou nos faziam perguntas relativas a pesquisa. Embora comegéassemos
nossos registros em uma mesa reservada no canto da sala, as criangas logo se aproximavam.
Elas chegavam para conversar, mostrar o que estavam fazendo ou curiosas para saber o que
estavamos escrevendo. No final das observacdes fui agraciada por presentes, desenhos feitos
por elas, mostrando, a partir de seus olhares, a minha participacdo na vida escolar deles.

A observacdo participante nos proporcionou um olhar mais atento as praticas de
alfabetizacdo, assim como, a escuta atenta nos provocou reflexdes sobre o processo pedagogico.
As entrevistas também nos proporcionaram um maior entendimento de quem sdo essas
professoras que atuam na alfabetizagdo, sua formagao, como pensam as praticas pedagogicas,
sendo fundamental para o andamento do estudo, permitindo que as participantes formulassem
suas respostas de forma mais pessoal e espontanea, reduzindo ao maximo qualquer influéncia
externa por parte da pesquisadora.

Segundo Cruz Neto (2002, p. 59), a observagdo participante se realiza por meio do
“contato direto do pesquisador com o fendmeno observado para obter informagdes sobre a
realidade dos atores sociais em seus proprios contextos [...]”. Essa perspectiva do autor se
aproxima bastante de nossa inten¢@o ao realizar as observacdes, pois pretendiamos acompanhar
de maneira mais direta as praticas de professoras alfabetizadoras, observando as possibilidades
de protagonismo infantil.

Apdés o periodo de observacdo, iniciamos as entrevistas com as professoras
alfabetizadoras, com o objetivo de enriquecer e dar consisténcia a um trabalho que se propos a
dialogar com as praticas pedagogicas, lancando um olhar para a Sociologia da Infancia e o
protagonismo infantil.

Foi nesse contexto que a entrevista semiestruturada proporcionou um espaco para
compartilharmos questdes e reflexdes. Mesmo tendo um roteiro, o didlogo que foi se formando

ao longo das conversas permitiu que surgissem outros assuntos importantes, enriquecendo o
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momento. E, a0 mesmo tempo, pequenas adaptagdes no roteiro pré-estabelecido ajudaram a
aprofundar a conversa entre as professoras entrevistadas e a pesquisadora.

Os dados produzidos por meio das entrevistas com as professoras, integrantes desta
pesquisa, foram transcritos e organizados em categorias e subcategorias que surgiram apos a
pesquisa de campo. As categorias estabeleceram relagdo com o objeto, os objetivos da pesquisa,
com os dados do estado do conhecimento e dos estudos da Sociologia da Infincia. As
subcategorias foram definidas de acordo com a incidéncia dos dados produzidos nas entrevistas
com os professores e nas observagdes em sala de aula. A sintese foi constituida pela
interpreta¢do dos dados pautada no referencial tedrico e sera discutida na sessdo quatro dessa
dissertacao.

Considerando a abordagem adotada e os objetivos estabelecidos, optamos pela aplicacao
da analise de conteudo, técnica amplamente utilizada em pesquisas qualitativas para a
interpretacdo do significado de mensagens textuais, sejam elas escritas, faladas ou visuais. Um
dos referenciais metodologicos dessa abordagem ¢ Bardin (2016), autora do livro "Analise de
Conteudo", que fornece uma orientacdo detalhada para a realizagdo de andlises sistematicas e
rigorosas de dados textuais.

Adotamos os pressupostos da Sociologia da Infancia de Sarmento (2011, 2013), Corsaro
(2011) e outros como fio condutor da pesquisa e base para analise dos dados produzidos. Os
conceitos de alfabetizacdo e letramento usados como base teorica foram utilizados os
pressupostos de Soares (2003, 2016), Morais (2012) e Ferreiro e Teberosky (1999), e o
entendimento de praticas pedagogicas tiveram suporte nos escritos de Tardif (2012, 2014) e
Franco (2012, 2016).

No entendimento da Sociologia da Infancia as criangas desenvolvem protagonismos na
sua interacdo social e cultural o que se estende a sua participacdo na escola. Corsaro (2011, p.
32) define que a vivéncia da cultura de pares (entre parceiros, iguais) ocorre por meio de “um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas
produzem e compartilham na interagdo com seus pares”. E nos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1999), as autoras destacam a crianga como um ser pensante, com capacidade de aprender e
conhecer “que aprende basicamente através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo,
€ que constrdi suas proprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo em que organiza seu
mundo” (p. 26). Sendo assim, a crianca se torna protagonista do seu processo de alfabetizagao

e letramento.
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Desse modo, abordaremos na proxima se¢do a crianga como ator social e sujeito de
direitos frente a normatividade escolar. Essa discuss@o se da no campo da Sociologia da Infancia

a partir da qual se entende a crianga como protagonista e produtora de saberes e culturas.
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2 DE CRIANCA A ALUNO: AS CULTURAS INFANTIS FRENTE A
NORMATIVIDADE ESCOLAR

A discussdo a seguir parte do reconhecimento da crianga como um agente social pleno
e sujeito de direitos, rompendo com concepgdes tradicionais que a limitam a um ser passivo em
desenvolvimento ou a um adulto em potencial. Fundamentada em autores da Sociologia da
Infancia, o texto estabelece a infancia como uma categoria geracional em que os sujeitos sao
protagonistas capazes de produzir saberes e interpretar a realidade de forma auténtica.

Diante da expansdo da escolarizagdo obrigatoria, o texto questiona o impacto das
normas e rotinas do Ensino Fundamental, examinando se ha, de fato, espago para o exercicio
do "oficio de crianca" em meio as pressoes do "oficio de aluno". O texto apresenta um
mapeamento histérico e politico de marcos legais essenciais, como a Convengdo sobre o0s
Direitos da Crianga de 1989, a Constitui¢do Federal de 1988 ¢ o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, documentos que consolidaram a protecdo integral e a participagdo ativa como
pilares da cidadania infantil.

Dessa forma, a secdo tem por objetivo investigar como as culturas infantis interagem
com a normatividade do ambiente escolar sob o referencial da Sociologia da Infancia. Tal como
oferecer bases teoricas para que a alfabetizacdo e o letramento ocorram em espagos de
democracia e respeito a singularidade, garantindo que a escola ndo anule a condicao infantil,

mas sim a legitime como uma forma de participagao social e expressao cultural.

2.1 CRIANCA E INFANCIA: A CRIANCA NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Para iniciarmos a discussdo sobre Crianca e Infancia na sociedade contemporanea
partiremos da construcdo historia trazida pela Sociologia da Infancia que reconhece a crianga
como sujeito de direitos, protagonista da sua pratica social que produz saberes, cultura e a
infancia como grupo social do tipo geracional (Sarmento, 2011).

Buscamos explorar, com base nas ideias de Manuel Sarmento e outros autores da
Sociologia da Infancia, os principais conceitos que estruturam o significado de crianca e
infancia, a posi¢do da crianga na sociedade contemporanea, o conceito de secundarizagao,
adultocentrismo e as mudangas no lugar social da crianga.

A Sociologia da Infancia surge nas ultimas décadas como um campo de investigacao
dedicado a compreender as criangas ndao apenas como seres em desenvolvimento, mas como

agentes sociais plenos, capazes de produzir cultura e atuar na sociedade. Dessa forma, a
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Sociologia da Infancia rompe com a visdo da crianga e infincia desenvolvidos pelas ciéncias
médicas, psicoldgicas e pela pedagogia no qual as criancas eram vistas como futuros adultos
em desenvolvimento fisico e cognitivo. Assim, desafia essa visao, abordando a crianga como
parte integrante e ativa do contexto social. Nomes como Philippe Ari¢s e Manuel Jacinto
Sarmento foram fundamentais para consolidar essa perspectiva, destacando o papel histérico e

social da infancia.

Apesar de ser relativamente recente, o campo multidisciplinar dos estudos da crianga
promoveu ja importantes avangos na pesquisa com criangas, no conhecimento dos
seus mundos sociais e culturais e na produgo da reflexividade institucional sobre a
infancia, isto é, no processo social de constituicdo de um pensamento teoricamente
informado regulador das praticas institucionais e na interveng@o social com criangas
(Sarmento, 2015 p. 35).

Esse campo de estudo emergiu trazendo novas perspectivas sobre a crianga e a infancia,
que ha muito tempo eram marginalizadas nas ciéncias sociais. A emergéncia da Sociologia da
Infancia ¢ frequentemente atribuida a publicag¢do de relatdrios sobre a situacdo das criangas em
diversos paises, conduzidos sob a orientacdo do socidlogo dinamarqués Jens Qvortrup, em
1991, que trouxe a tona uma nova compreensdo da infancia como categoria social. Para

Abramowicz ¢ Oliveira, 2010:

A Sociologia, até entdo, ndo tinha reservado as criangas uma atencdo especifica, pois
estas sempre eram estudadas como um fenémeno interligado a escola e a familia e
atreladas a discussdo sobre a socializagdo da crianga como uma forma de inculcagao
dos valores da sociedade adulta. A partir dos anos 1980, os trabalhos sociologicos
sobre a infancia se multiplicaram. Varias publicagdes foram feitas em revistas
especializadas, como era o caso da Sociological Studies of Children, e outras que nao
eram especializadas em assuntos da infincia, e ainda, as obras que comecaram a
aparecer, como foi o caso das publicagoes de Corsaro, Cunningham, James, Prout,
Jenks e Qvortrup, Sirota e Pinto entre outros (Abramowicz e Oliveira, 2010, p. 41).

No final do século XX, especialmente a partir dos anos 1990, a preocupagao social com
as criancas aumentou significativamente. Conflitos globais, crises econdmicas e problemas
sociais, como o trabalho infantil, a fome e a explorac¢ao sexual, colocaram as criangas no centro
de paradoxos complexos e contraditérios. Ao mesmo tempo, os direitos das criancas foram
proclamados amplamente, mas, paradoxalmente, muitas delas continuaram a viver em
condig¢des precarias, especialmente em paises em desenvolvimento (Sarmento, 2013).

No Brasil, as pesquisas realizadas pelos socidlogos Florestan Fernandes e, também, por
José Souza Martins, consideradas pioneiras nos estudos sobre infancia no Brasil, procuraram
entender o processo de socializagdo da crianga em seus grupos infantis. Na pesquisa de
Fernandes (1946), intitulada “As Trocinhas do Bom Retiro”, estudou as criangas e seu cotidiano

de brincadeiras nos bairros do Bom Retiro, Lapa, Bela Vista, Bras e Pinheiros na cidade de Sao
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Paulo, observando praticas sociais, suas culturas, seu modo de viver, brincar, afirmando que a
crianga aprende a ter infancia e produzir cultura socialmente, com outras criangas e ndo apenas
pelo olhar dos adultos. “As criangas asseguram a continuidade tradicional através dos elementos
da sua cultura — nem tudo corresponde a coisas relativas ou provenientes da cultura dos adultos
— as criangas também elaboram o seu patrimonio cultural” (Fernandes, 1961, p. 482).

Para Quinteiro (2002), a grande contribui¢do da Sociologia, em relacdo ao
reconhecimento da crianga, como um agente de socializacdo, vem do trabalho de Florestan

Fernandes, na década de 1940, tempo em que a rua se constituia lugar privilegiado da infancia:

Escrito originalmente em 1944 para o concurso Temas Brasileiros, instituido pelo
Depto. de Cultura do Grémio da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de Sdo Paulo, este trabalho foi publicado em 1947 sob a denominagéo
as “Trocinhas” do Bom Retiro. Trata-se do registro inédito de elementos constitutivos
das culturas infantis, captadas a partir de observagdes sobre grupos de criangas
residentes nos bairros operarios da cidade de Sdo Paulo que, depois do periodo da
escola, juntavam-se nas ruas para brincar. Entendendo a crianca como participante
ativo da vida social, o jovem Florestan observa, registra e analisa 0 modo como se
realiza o processo de socializacdo das criangas, como constroem seus espagos de
sociabilidades, quais as caracteristicas destas praticas sociais, afinal, como se
constituem as culturas infantis (Quinteiro, 2002, p. 150).

A investigacdo realizada por Martins (1993), apresentada na obra “O Massacre dos
Inocentes: a crianga sem infancia no Brasil”, analisou como a infancia ¢ negada a criancas que
vivem em condig¢des de extrema pobreza e vulnerabilidade no pais. Baseando-se em relatos de
familias e criangas, o autor evidencia como, em um contexto social marcado pela exclusdo e
pela falta de oportunidades, emergem infancias marcadas pelo abandono, orfandade, infragdes
e arealidade de filhos de trabalhadores empobrecidos e oprimidos. Nesse cenario, tanto criangas
quanto adultos acabam sendo marginalizados e tratados como excedentes pela logica do
desenvolvimento capitalista.

Sarmento (2008) corrobora ao afirmar que:

As criangas ndo sendo consideradas como seres sociais plenos, sdo percepcionadas
como estando em vias de o ser, por efeito da agdo adulta sobre as novas geragdes. O
conceito de socializagdo constitui, mais do que um construto interpretativo da
condi¢do social da infancia, o proprio fator da sua ocultagdo: se as criangas sdo “o
ainda ndo”, o “em vias de ser”, ndo adquirem um estatuto ontoldgico social pleno no
sentido em que ndo sdo verdadeiros entes sociais completamente reconheciveis em
todas as suas caracteristicas (Sarmento, 2008, p. 20).

Esse contexto levou ao desenvolvimento de uma nova abordagem sociologica para o
estudo da infancia, que passou a tratar as criancas nao apenas como seres em desenvolvimento,
mas como atores sociais plenos, capazes de agir e influenciar suas proprias vidas. Rompendo

com a visdo da infdncia como uma fase de desenvolvimento rumo a vida adulta, a Sociologia
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da Infancia destaca a importancia de reconhecer as criancas em sua individualidade e em seu
contexto social. Ha, portanto, razdes sociais marcantes para fundamentarem a renovagao dos
estudos socioldgicos da infancia, mas ha também razdes epistemoldgicas para que a Sociologia
da Infancia tenha assumido um papel determinante na génese dos estudos da crianga (Sarmento,
2013).

A Sociologia da Infancia, portanto, desafia a visdo tradicional que via as criangas como
"adultos em potencial". Em vez disso, ela propde uma visdo peculiar, em que a crianga ¢
reconhecida como um ser distinto do adulto, com suas proprias experiéncias e formas de
interagir com o mundo. Sarmento (2013) sugere que a Sociologia da Infancia ¢ fundamental
para entender como a sociedade constroi e diferencia as geragdes, e como isso se reflete nas
representacdes sociais e nos programas institucionais voltados para as criangas, como escolas e
creches.

Nessa perspectiva, Prout (2005) entende a infancia como um fendmeno de
multiplicidades de “naturezas-culturas” constituidas de elementos heterogéneos e ao longo do

tempo. Nas palavras do autor, a infancia é:

[...] cultural, bioldgica, social, individual, histérica, tecnoldgica, espacial, material,
discursiva... ¢ ainda mais. A infancia ndo pode ser vista como um fenémeno unitario,
mas como um conjunto multiplo de construgdes que emergem da conexdo e
desconexdo, fusdo e separacdo desses materiais heterogéneos (Prout, 2005, p.144).

A distingdo entre os conceitos de “crianga” e “infancia” ¢ essencial para entender o
enfoque da Sociologia da Infancia. Como apontam Sarmento e Pinto (1997), as criangas sempre
existiram, mas a infancia ¢ uma construgao social que surge em determinado contexto historico.
Até o final da Idade Média, por exemplo, as criangas eram vistas como seres biologicos, sem
direitos ou status social. Essa percepcdo comecou a mudar com a modernidade, quando a
infancia passou a ser valorizada como uma fase distinta da vida, com caracteristicas e
necessidades proprias.

Entendemos como Sarmento (2005), que a infancia € construida historicamente por

meio de um processo de longa duragdo que,

[...] Ihe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases ideoldgicas, normativas e
referenciais do seu lugar na sociedade. [...] Fazem parte do processo as variagdes
demograficas, as relagdes econdmicas e os seus impactos diferenciados nos diferentes
grupos etarios e as politicas publicas, tanto quanto os dispositivos simbolicos, as
praticas sociais e os estilos de vida de criangas e de adultos (Sarmento, 2005, p. 365-
366).
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A historia da infancia, por exemplo, permite compreender como as concepgdes de
infancia mudaram ao longo do tempo, revelando que a infancia, longe de ser uma fase natural
e universal da vida, ¢ uma constru¢ao social. A antropologia, por sua vez, contribui para a
analise das relagdes intergeracionais e para a compreensdo das diferentes culturas infantis ao
redor do mundo. J& a psicologia critica e a psicologia cultural ajudam a contextualizar o
desenvolvimento infantili como um processo sociocultural, ao invés de meramente
biopsicolodgico.

Brostolin (2020) aponta que nos estudos sociologicos nao se evidenciava infancia e

crianga, isso se deve,

[...] a subalternidade das criangas ao mundo adultocéntrico, em que eram vistas como
“homunculos”, isto é, homens em miniatura, alguém a vir a ser, incompleto e
imperfeito, estudado por campos cientificos como a Psicologia, a Medicina que
raramente dialogavam com a Sociologia, a Antropologia e a Histdria (Brostolin 2020,
p- 317).

Um dos pontos centrais do trabalho tedrico de Sarmento ¢ a necessidade de uma
abordagem interdisciplinar nos estudos da infancia. A interdisciplinaridade ¢, portanto, uma
caracteristica essencial da Sociologia da Infancia, que busca integrar diferentes perspectivas
para superar visdes reducionistas da crianga e da infancia. Essa abordagem permite uma analise
mais completa e nuangada das multiplas dimensdes que constituem a infancia, desde os fatores
biologicos até os culturais e sociais. A interdisciplinaridade estd em sintese inscrita no coragao
do préprio labor tedrico da Sociologia da Infancia que participa igualmente como componente
intrinseca do projeto teorico dos estudos da crianca (Sarmento, 2013).

A Sociologia da Infincia se caracteriza também como um campo multidisciplinar, e

nesse contexto Sarmento (2015) afirma que a mesma,

[...] se estrutura em torno de concegdes afins — especialmente a rotura com o
adultocentrismo e a defesa da natureza interdisciplinar da constru¢do do
conhecimento — mas desde logo se estabelece em torno da pluralidade paradigmatica,
a qual ¢é, alids, comum as ciéncias sociais € humanas (Sarmento 2015 p. 36-37).

Na visdo de Sirota (2001), existem pontos em comuns da literatura da Sociologia da
Infancia na lingua inglesa e na lingua francesa, os quais emergem do conjunto da literatura em
consideragdo a crianga e a infancia:

A inféncia e a crianga sdo compreendidas como uma construgao social. [...] A infincia,
vista como fendmeno diferente da imaturidade bioldgica, ndo ¢ mais um elemento
natural ou universal dos grupos humanos, mas aparece como um componente
especifico tanto estrutural quanto cultural de um grande nimero de sociedades. [...]
As criangas devem ser consideradas como atores em sentido pleno e ndo simplesmente
como seres em devir. As criangas sdo ao mesmo tempo produtos e atores dos
processos sociais. [...] ndo de discutir sobre o que produzem a escola, a familia ou o
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Estado, mas de indagar sobre o que a crianca cria na intersec¢@o de suas instancias de
socializagdo. [...] A infincia é uma varidvel da analise sociologica que se deve
considerar em sentido pleno, articulando-a as variaveis classicas como a classe social,
o género, ou o pertencimento étnico (Sirota, 2001, p. 18—19).

Corsaro (2011) defende que as criancas, desde o nascimento, ja fazem parte da
sociedade e, a0 mesmo tempo, moldam e sao moldadas por ela. Nesse contexto, a infancia deve
ser entendida como uma fase da vida com valor em si mesma, € ndo apenas como uma
preparagao para o futuro. Nesse contexto, a infancia nao pode ser reduzida a uma fase transitoria
da vida humana, todavia, deve ser entendida como uma construcao social continua e mutavel
(Sarmento, 2013).

Em outro texto, Corsaro (2011) defende que “as criancas sdo agentes sociais, ativos e
criativos”; e que a infancia ¢ uma forma estrutural, um periodo socialmente construido em que
as criancas vivem suas vidas”; mas também, “[...] uma categoria ou uma parte da sociedade,
com classes sociais e grupos de idade” (Corsaro, 2011, p. 15).

Na sociedade contemporanea, a infancia ¢ frequentemente tratada a partir de uma
perspectiva adultocéntrica, em que as criangas sao vistas como seres subordinados aos adultos.
Essa visdo limita a compreensao da infincia como uma categoria social independente, e reduz
a participagdo das criancas nas decisdes que afetam suas vidas. Sarmento (2013) critica essa
tendéncia e defende que as criancas devem ser reconhecidas como atores sociais competentes,
capazes de influenciar e participar ativamente na sociedade.

Segundo Sarmento (2005), essa nova forma de entender o estudo da crianga possibilita-

nos:

Reconhecer a infancia como categoria geracional propria, as criangas a partir de suas
alteridades como os multiplos-outros, perante os adultos e ainda o balango critico das
perspectivas tedricas que construiram o objeto infancia como a projegdo do adulto em
miniatura ou como adulto imperfeito, em devir, constitui-se um esforgo tedrico
desconstrucionista, da Sociologia da Infancia (Sarmento, 2005, p. 373).

A infancia submetida a uma perspectiva adultocéntrica, ¢ entendida como uma falta de
experiéncia, imaturidade, como uma fase de dependéncia, ou como etapas de desenvolvimento
seguidas de outras. Tais concepgdes explicam a primeira idade da vida como aquela em que a
crianga ¢ inexperiente, ingénua, carente de autonomia e de responsabilidade, dependendo de
acdo adulta autoritaria e controlada. Essa perspectiva anda na contramdo do que preza a
Sociologia da Infancia, na qual defende que o desenvolvimento infantil € sempre um processo

social e culturalmente construido.
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Segundo Corsaro (2011), a crianga faz parte da sociedade desde o seu nascimento como
sujeitos ativos que produzem cultura afetando, e que os adultos apresentam dificuldades de
entender essa construcao socioldgica em torno da crianga.

Sarmento (2005) argumenta que a infancia ¢ frequentemente secundarizada, ou seja,
deixada as margens das discussdes sociais e politicas, sendo vista apenas como uma fase de
transicao para a vida adulta. Isso resulta em politicas publicas que negligenciam as necessidades
especificas das criancas e nao reconhecem seu papel como agentes sociais. Essa tendéncia de
"secundariza¢ao" ¢ fruto de uma visdo adultocéntrica que v€ as criangas como Sseres
incompletos, em constante preparacao para a vida adulta.

A Sociologia da Infiancia busca reverter esse quadro, promovendo uma maior
valorizacao da infancia e das contribui¢des que as criangas podem trazer para a sociedade.

Sarmento (2015, p. 35) enfatiza que:

[...] a promogdo do estudo das criangas a partir das suas proprias praticas, culturas e
acdes, resgata-as do olhar pousado nos eixos, frequentemente maiusculizados, onde
elas s@o colocadas como referentes secundarios, a partir do papel que lhes é outorgado
pelos atores adultos encarregues de, junto delas, promover a Educagdo, ou o
Desenvolvimento, ou a Inser¢ao Social etc. O corte com as visdes adultocéntricas da
infancia ¢ o correlato deste processo de assumir determinadamente as criangas ¢ a
infancia como objeto de conhecimento.

O adultocentrismo se refere a tendéncia de interpretar o mundo exclusivamente a partir
das perspectivas e valores dos adultos, minimizando ou ignorando as experiéncias e vozes das
criangas. Na sociedade contemporinea, essa perspectiva continua a dominar as relagdes entre
criancas e adultos. Para Sarmento (2008), o adultocentrismo nega as criancas a possibilidade
de serem reconhecidas como atores sociais plenos, reforcando a ideia de que elas estdo "em

vias de ser", mas ndo sdo plenamente membros da sociedade, por conseguinte:

[...] as criangas ndo sendo consideradas como seres sociais plenos, sdo percepcionadas
como estando em vias de o ser, por efeito da agdo adulta sobre as novas geragdes. O
conceito de socializagdo constitui, mais do que um construto interpretativo da
condigdo social da infancia, o proprio fator da sua ocultagdo: se as criangas sdo “o
ainda ndo”, o “em vias de ser”, ndo adquirem um estatuto ontoldgico social pleno no
sentido em que ndo sdo verdadeiros entes sociais completamente reconheciveis em
todas as suas caracteristicas (Sarmento, 2008, p. 20).

Um dos maiores desafios da Sociologia da Infancia € superar a visao adultocéntrica e
reconhecer as criangas como atores sociais competentes, capazes de produzir e interpretar a
realidade de maneira Unica. As criangas, conforme Sarmento (2008), constroem significados a
partir das suas interagdes com o mundo, influenciando e sendo influenciadas pelas dinamicas

sociais.
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Para Sarmento (2005), a Sociologia da Infincia percebe a criangca como objeto principal
da investigacdo socioldgica, questionando toda a sociedade sob a dtica das criangas como
sujeito de direito proprio, ampliando, assim, o conhecimento sobre a infancia e sobre a
sociedade de forma holistica. Dessa forma, a infancia passa a ser concebida como ‘“uma
categoria social do tipo geracional por meio da qual se revelam as possibilidades e os
constrangimentos da estrutura social” (Sarmento, 2005, p. 12).

Essa abordagem tem implicagcdes importantes para a forma como a infancia € tratada na
sociedade contemporanea. Em vez de ver as criangas como "em desenvolvimento", os
estudiosos da Sociologia da Infancia propdem que elas sejam vistas como sujeitos de direitos,
participantes ativos nas decisdes que afetam suas vidas e o mundo ao seu redor. Essa visao
refor¢a a importancia de politicas publicas que promovam a participacao infantil em diferentes
esferas da vida social, incluindo a educagao, a cultura e a politica.

Fernandes e Trevisan (2018, p. 124) apontam que:

[...] as criancas sdo agora vistas como sujeitos de direitos, sendo os direitos de
participacdo considerados centrais para os investigadores da infincia, o que implica o
repensar de praticas de investigacdo com criangas, que respeitem o seu estatuto, voz
e perspectivas, que afinal, sejam mecanismos de constru¢ao de uma cidadania ativa.

Além disso, os estudos da Sociologia da Infincia destacam a heterogeneidade da
infancia. As experiéncias das criancas variam de acordo com o contexto social, cultural e
econdmico em que estdo inseridas. Criangas de diferentes classes sociais, etnias e géneros
vivenciam a infancia de maneiras distintas, o que torna fundamental uma analise que considere
essas diferencas e respeite a diversidade das experiéncias infantis.

Na visdo de Kuhlmann (2010, p. 30) € preciso considerar:

[...] a infincia como uma condi¢do da crianga. O conjunto das experiéncias vividas
por elas em diferentes lugares historicos, geograficos e sociais ¢ muito mais do que
uma representagdo dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as
representacdes de infincia e considerar as criangas concretas, localiza-las como
produtoras da historia.

A superagdo do adultocentrismo e da secundarizacao da infancia passa pela valorizacao
das vozes e experiéncias das criangas, reconhecendo-as como participantes ativas na construgao
da realidade social. Esse reconhecimento ¢ essencial para a constru¢do de uma sociedade mais
inclusiva e democratica, em que as criancas possam exercer plenamente seus direitos e

contribuir para a transformagao do mundo ao seu redor:

Dessa forma, salientamos, novamente, que a Sociologia da Infancia exerce um saber
em relagdo aos modos de como as criangas estdo para o mundo. A saber, [...] quando
as criangas reconhecem que t€ém a capacidade de produzir seu proprio mundo
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partilhando sem depender diretamente dos adultos, transforma-se a propria natureza
do processo de socializagdo. Nunca mais predomina o relacionamento assimétrico
entre adultos e criangas. As criangas comegam de modo rotineiro a socializar-se umas
as outras e aportes ¢ experiéncias do mundo adulto sdo interpretadas em fungdo das
rotinas de uma cultura de pares de complexidade e autonomia crescentes (Corsaro,
2011, p. 134).

Nesse sentido, entendemos que os estudos da Sociologia da Infancia continuam a ser
essenciais para compreender as transformagdes sociais contemporaneas ¢ para desenvolver
politicas que reconhegam e valorizem a participacao das criancas na sociedade. Eles ndo apenas
apresentam a importancia das criangas como atores sociais, mas também nos desafia a repensar
as relagdes entre geragdes, a organizacao social e as formas de participagdo na vida coletiva.
Como educadores, nos compete estabelecer uma relagdo de confianga com as criangas,
escutando-as, possibilitando-lhes voz. A partir dessas contribuigdes, ¢ possivel repensar a
infancia de forma a garantir que as criancas sejam vistas ndo como futuros adultos, mas como

individuos plenos, com direitos e capacidades proprias.

2.2 CRIANCA: SUJEITO DE DIREITOS NA LEGISLACAO

Dando prosseguimento aos estudos sobre a Sociologia da Infancia, trouxemos neste
topico um breve mapeamento do contexto historico e politico de documentos que promoveram
avangos no entendimento da crianga como sujeito de direitos. Os documentos e legislacdes
analisados aqui, a partir da otica da Sociologia da Infancia, constituem-se relevantes para a
transi¢do da crianga de “objeto de protegdo” para sujeitos de direitos. Tendo em vista, a
modernizagao das legislacdes ligadas a infancia que rompe a visdo de crianga como adulto
incompleto e passam a considera-las como atores sociais capazes de participar, influenciar o
meio e ter voz considerada em decisdes politicas e sociais, como defendem (Marchi e Sarmento,

2017).

A ideia de que a crianga deve ser considerada um sujeito de direitos representa um
avango significativo no campo dos direitos humanos, tanto no contexto nacional quanto
internacional. A sociedade brasileira, ao longo do século XX, presenciou importantes
transformacoes nas politicas publicas voltadas para a infancia, impulsionadas por organismos
multilaterais como a UNICEF. Essas mudangas, no entanto, enfrentaram desafios,

especialmente durante periodos de regimes autoritarios, como o golpe de 1964.
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No ambito internacional, a adog¢do da Convencao sobre os Direitos da Crianga (CDC),
em 1989, foi um marco para a constituicdo de uma infancia que ndo mais se submete a uma
visdo assistencialista ou de mera protecdo, mas que a reconhece como sujeito de direitos, com

vz ativa na sociedade.

A construcdo normativa da infincia sofreu diversos desenvolvimentos ao longo dos
tempos, mas o século XX foi especialmente importante nessa definigdo sistematica,
por meio de sucessivos documentos legais que, no plano internacional e nacional,
regularam a vida das criangas e padronizaram os modos de relagdo entre o Estado, as
familias e as criangas e, mais latamente, entre estas ¢ os adultos. Esses documentos
globalizaram-se ¢ a Convengao Internacional sobre os Direitos das Criangas (CDC),
de 1989, instrumento de direitos humanos mais ratificado em escala mundial, tornou-
se uma das expressoes mais significativas da globalizagdo politica e cultural de um
determinado modelo de infancia (Marchi e Sarmento, 2017, p. 953).

Podemos observar que o texto da CDC “obriga os estados signatarios a aplicarem os
seus principios em leis e na ordem interna dos paises, de modo que tenham o maior impacto
nos cotidianos das criangas” (Marchi e Sarmento, 2017, p. 954).

A questdo dos direitos da crianga, especialmente no que se refere ao reconhecimento da
crianga como sujeito de direitos, tem sido um tema central nas discussdes sobre infancia e
sociedade nas Ultimas décadas. A partir dos estudos da Sociologia da Infancia, vem se
ampliando para um entendimento mais amplo e critico sobre a infancia e os direitos infantis,
proporcionando uma visao que vai além da simples protecdo, enfatizando o papel ativo da
crianga enquanto sujeito de direitos.

Neste contexto, é importante compreender como a legislacéo internacional e brasileira
se construiu ao longo do tempo, refletindo essas transformacdes no entendimento da infancia.
A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotada pela Assembleia Geral da ONU em
1948, foi um dos primeiros documentos internacionais a declarar a necessidade de protecéo das
criancas, estabelecendo que todos os seres humanos, independentemente da idade, devem gozar
de direitos fundamentais. No entanto, foi apenas com a Convencao sobre os Direitos da Crianca
(CDC), adotada pela ONU em 1989, que se consolidou a ideia de que as criangas sdo titulares
de direitos plenos, e ndo meramente objetos de protecdo. Fernandes (2009) reitera que a
Convengao de 1989 representa uma “nova concepcao sobre a infiancia”, ao reconhecer as
criangas como sujeitos de direitos, com direitos a protecdo, & provisao e a participagdo. Esses
direitos ficaram conhecidos como os trés “P” (prote¢do, provisdo e participagdo), que se

tornaram fundamentais para a promoc¢édo de uma infancia cidada.

A Convencéo sobre os Direitos da Crianga (CDC) assim como toda a legislacdo e
instrumentos juridicos que se reporta as criangas, apesar de todas as limitagdes e
criticas, € uma marca de cidadania, um sinal da capacidade que as criangas tém de
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serem titulares de direitos e um indicador do reconhecimento da sua capacidade de
participacdo (Sarmento; Fernandes e Tomas, 2007, p. 192).

De acordo com o artigo 12 da CDC, "a crianca tem o direito de expressar livremente sua
opinido em todos os assuntos que a afetem, sendo suas opinides devidamente ouvidas". Esta é
uma inovagédo fundamental, pois, pela primeira vez, as criangas passaram a ser reconhecidas
como agentes sociais plenos, com a capacidade de influenciar e participar das decisfes sociais,

politicas e familiares.

Isto implica tornar os direitos ndo uma mera formulagao juridica, mas uma verdadeira
realidade social. Significa, outrossim, desenvolver uma concecdo da infancia que seja
suficientemente abrangente para considerar a diversidade da infancia, na perspectiva
intersecional que cruze a condigdo geracional com a classe, 0 género, a etnia, a
orientacdo religiosa, a orientacdo sexual e a condi¢do urbana ou rural, a insercdo no
espaco mundial. S6 isso permitira resgatar a nogao normativa da conce¢do meramente
juridica, que a consagra, para reconhecimento efetivo da crianga como membro
efetivo da sociedade (Sarmento e Tomas, 2020, p. 26).

A convencdo inovou ao garantir direitos fundamentais para criangas até os 18 anos,
incluindo o direito a educacéo, a salde, a liberdade de expressédo e a participacdo nas decisdes
que afetam suas vidas. Essa mudanca de paradigma foi essencial para que, no futuro, as criangas
passassem a ser consideradas cidaddos com direitos constitucionais, e ndo apenas sujeitos de
assisténcia. Segundo Perez e Passone (2010), as politicas voltadas a infancia ndo eram mais
centradas apenas em ac¢des assistencialistas ou repressivas, mas incluiam também iniciativas de
preservacdo da salde e a participacdo da comunidade. Esse modelo foi uma tentativa de tratar
a crianga como um sujeito ativo, capaz de contribuir para o préprio desenvolvimento, com um

olhar focado na salde e bem-estar infantil, e ndo apenas na repressao.

As criangas passaram, sobretudo a partir da CDC e do desenvolvimento dos Estudos
da Crianga, especialmente da Sociologia da Infancia - ainda que nio tenham seguido
caminhos equivalentes — a ser entendidas como atores sociais, sujeitos sociais e
historicos, com uma identidade distinta do adulto; como membros ativos da sociedade,
participando nos diversos espagos onde se movem e a infancia caraterizada como uma
categoria social autbnoma e com direitos (Sarmento e Tomas, 2020, p. 24).

No Brasil, a entrada em vigor da Constituicdo Federal de 1988 e a criacdo do Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA) em 1990 também representaram marcos importantes no
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos. A Constituicdo de 1988, ao estabelecer no
Artigo 227 que "é dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacéo, & educacao, ao
lazer, & profissionalizagdo, a cultura, & dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia

familiar e comunitaria™ (Brasil, 1988), trouxe uma nova abordagem para a infancia no pais,
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alinhando-se aos preceitos internacionais estabelecidos pela CDC. A partir da aprovacao da
CDC, o Brasil passou a incorporar, no ambito juridico, os direitos da infancia, com destaque
para a protecao contra abusos, a educacao, a saude e a participacao social.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), promulgado em 1990, foi uma das
maiores conquistas no campo dos direitos infantis, refletindo uma mudanca significativa no
entendimento da infancia e da adolescéncia. Antes da promulgacdo do ECA, as criangas eram
vistas como “menores”, sendo tratadas principalmente sob a 6tica da protecdo, em um modelo
de tutela que as tornava objetos de cuidado, sem garantir-lhes, de fato, direitos. De acordo com
Faleiros (2005), a ampla mobilizacéo social foi 0 que permitiu a elaboragcdo do ECA, e é essa
mesma mobilizacdo que devera impulsionar a implementacgéo de politicas publicas que atendam

as reais necessidades das criancas, especialmente nas areas mais carentes do Brasil.

[...] com o ECA, que considera as criangas sujeitos de direitos, e com o processo de
democratizacdo do pais, houve mudancas de fato na articulacdo do desenvolvimento
econdmico desigual com as politicas para a infancia. Na verdade, o reconhecimento
da crianca e do adolescente como cidaddos mudou o marco de referéncia legal, mas
foi a ampla mobilizagdo da sociedade pelos direitos infantojuvenis que propiciou a
elaboracao de novas politicas (Faleiros, 2005, p. 174).

A criacdo do ECA representou uma ruptura com esse modelo assistencialista, adotando
uma abordagem de "protecdo integral™, conforme prevé o artigo 1° da lei: "Esta Lei dispde sobre
a protecdo integral a crianca e ao adolescente”. O ECA reconhece a crianca e o adolescente
como sujeitos de direitos, estabelecendo mecanismos legais para garantir a efetivacao de seus
direitos a salde, a educacao, a convivéncia familiar, a liberdade e a participacdo. Além disso, o
ECA introduziu uma nova visdo de prote¢do, que se preocupa ndo apenas com a seguranga
fisica e emocional das criancas, mas também com sua dignidade e liberdade, fundamentais para
o pleno desenvolvimento de sua cidadania. O ECA ndo se limita a fornecer protecdo, mas
também propfe uma série de medidas para assegurar os direitos a salde, educacao, lazer e
convivéncia familiar. A partir dessa legislagéo, a infancia deixou de ser tratada como um objeto
de protecdo assistencialista e passou a ser vista como uma fase da vida com direitos proprios,
como o direito a educacdo (Art. 53), a convivéncia familiar (Art. 19) e a participacao social
(Art. 227).

[...] As criancas sdo agora vistas como sujeitos de direitos, sendo os direitos de
participacdo considerados centrais para os investigadores da infancia, o que implica o
repensar de praticas de investigagdo com criancas, que respeitem o seu estatuto, voz
e perspectivas, que afinal, sejam mecanismos de construcdo de uma cidadania ativa
(Fernandes e Trevisan, 2018, p. 124).



56

Considerando essas perspectivas legais, ancoradas nos estudos das infancias, pelo viés
da Sociologia da Infancia percebemos avancos significativos permitindo que as politicas
publicas de infancia ndo apenas oferecam protecdo, mas também promovam a autonomia das
criancas, respeitando-as como sujeitos de direitos.

Essa perspectiva, de acordo com Marchi e Sarmento (2017), desafia a visdo tradicional
que considera as criangas como “objetos” de protecdo, e a reconhece como agentes de sua

prépria histdria, com voz ativa no mundo social.

Essa nova forma de entender o estudo da crianga possibilita-nos reconhecer a infancia
como categoria geracional propria, as criangas a partir de suas alteridades como 0s
maltiplos-outros, perante os adultos e ainda o balango critico das perspectivas teoricas
que construiram o objeto infancia como a projecéo do adulto em miniatura ou como
adulto imperfeito, em devir, constitui-se um esforgo tedrico desconstrucionista, da
sociologia da infancia (Sarmento, 2005, p. 373).

Com o ECA, as criangas passaram a ser reconhecidas como cidadds em um processo
que ainda esta em construcdo, mas que tem gerado avancos significativos. A garantia de direitos
no Brasil, no entanto, enfrenta desafios concretos, como a desigualdade social e econémica, a
violéncia e a exclusdo, que muitas vezes impedem a efetiva implementacdo desses direitos. A
desigualdade econémica, por exemplo, impede que muitas criangcas tenham acesso a uma
educacdo de qualidade ou a cuidados médicos adequados, o que coloca em risco seu
desenvolvimento fisico e intelectual. A violéncia doméstica e a exploragdo infantil sdo outras
questBes que ainda afetam um ndmero alarmante de criangas em diversas partes do Brasil. 1sso
demonstra que, embora o reconhecimento juridico da crianca como sujeito de direitos seja um
avanco significativo, a efetivacdo desses direitos exige uma transformacdo profunda nas
politicas publicas e na sociedade como um todo. A luta pelos direitos das criangas €, portanto,
um processo continuo, que exige o compromisso de todos os setores da sociedade para que as

criancas possam realmente ocupar seu lugar de protagonistas e cidadaos plenos.

Pode-se concluir, assim, que no Brasil alcanga-se um importante estagio em relagéo a
defesa dos direitos de criangas e adolescentes. A legislag@o existente tem sido eficiente
no sentido de trazer alguns preceitos basicos em relagdo as necessidades desses
individuos. Uma das maiores dificuldades em se elevar as possibilidades de respeito
e protecdo aos direitos de criangas e adolescentes no Brasil esta relacionada a questdo
de desigualdade social aqui existente. Um pais tdo grande, com tantas diferencgas entre
as suas regiodes, ainda encontra barreiras no momento de fazer cumprir suas leis, de
maneira igualitaria, em todos os lugares (Nogueira, 2016, p. 515).

A mobilizacdo da sociedade civil e o fortalecimento das politicas publicas voltadas para
a infancia sdo essenciais para que os direitos da crianca sejam efetivamente garantidos A grande

questdo, ndo é apenas reconhecer a crianga como sujeito de direitos, mas garantir que esses
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direitos sejam efetivamente cumpridos. Sarmento e Tomas (2020) observam que, apesar dos
avancos legais, "a conquista de um corpo de direitos para as criangas ainda se apresenta como
uma miragem”, indicando que a plena efetividade dos direitos infantis € um desafio constante.

A crianga como sujeito de direitos € uma conquista historica que reflete uma
transformacéo profunda nas relagdes sociais, politicas e juridicas. A Sociologia da Infancia, a
partir dos estudos sobre a infancia, proporciona uma nova forma de compreender a crianga, ndo
mais como um ser passivo de cuidados, mas como um sujeito ativo, com direitos plenos e

capacidade de participacdo na sociedade.

A Sociologia da Infincia, ao assumir que as criangas sdo atores sociais plenos,
competentes na formula¢do de interpretagdes sobre os seus mundos de vida e
reveladoras das realidades sociais em que se inserem, considera as metodologias
participativas com criangas como um recurso metodoldgico importante, no sentido de
atribuir aos mais jovens o estatuto de sujeitos de conhecimento e ndo de simples
objeto, instituindo formas colaborativas de construgdo do conhecimento nas ciéncias
sociais que se articulam com modos de produgdo do saber empenhadas na
transformag@o social e na extensao dos direitos sociais (Brostolin, 2023, p. 3).

A Convencédo sobre os Direitos da Crianca (CDC) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) no Brasil foram fundamentais para esse reconhecimento, mas a efetivacédo
desses direitos ainda enfrenta desafios concretos, que exigem a mobilizacdo da sociedade e a
implementacdo de politicas publicas efetivas.

A construcdo de uma sociedade que respeite 0s direitos das criancas € um desafio, mas
também uma necessidade urgente para a promog¢do de uma infancia digna e emancipadora. O
caminho para que todas as criancas possam exercer seus direitos de forma plena ainda esta em
construcdo, e é com base na reflexdo critica e na agdo coletiva que podemos garantir um futuro
mais justo e igualitario para todos. Garantir a crianga seu lugar de ator social e sujeito de direito,
com voz ativa é garantir seus direitos de provisdo, protecdo e participacao, estabelecidos na
CDC de 1989, na Constituicdo Brasileira de 1988 e no Estatuto da Crianca e do Adolescente de
1990.

2.3 O DIREITO A EDUCACAO E A NORMATIVIDADE ESCOLAR: HA ESPACO
PARA SER CRIANCA?

A visdo que temos hoje sobre a infancia e o reconhecimento do lugar da crianga na
sociedade ¢ fruto de uma longa construcdo historica. A relacdo entre a infancia e a escola esta
solidamente consolidada na sociedade atual, onde a educagdo ¢ reconhecida ndo apenas como

um direito essencial das criancas, mas também como uma obrigac¢do estabelecida em leis. Esse
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topico discute, com base na legislacdo vigente e nos avangos sociais que culminaram na
obrigatoriedade do ensino, o impacto da escolarizacdo obrigatoria na construgdo da categoria
infancia e no desenvolvimento das criangas como sujeitos de direitos e se nessa normatividade
ha espaco para ser crianga.

O direito a escolaridade ¢ um dos principais pilares da infancia contemporanea,
configurando-se como uma experiéncia central na vida das criangas. Como afirma Qvortrup
(2002), a escolarizacdo ¢ uma caracteristica da infancia enquanto categoria geracional,
demonstrando que a escola ndo apenas educa, como também socializa e molda os sujeitos
infantis dentro de normas e expectativas sociais.

No Brasil, a partir do século XX, a legislagdo nacional passou a regular a educagdo
escolar, tornando-a um direito fundamental. Dessa forma, a normatividade escolar emerge como
um dos principais elementos reguladores da vida infantil, estabelecendo padrdes de conduta,
disciplinamento e avaliacao do aprendizado.

Para Brostolin (2023):

A normatividade infantil é uma construcao historica que nasceu na modernidade, mas
se consolidou no século XX por meio de documentos legais nacionais e internacionais
que regulam a vida das criangas e padronizam as rela¢des entre os Estados, familias e
criangas. A Convencao dos Direitos das Criancas de 1989, a CDC, ¢ a expressao mais
significativa da globalizagdo politica e cultural de um determinado modelo de infancia
(Brostolin, 2023, p. 5).

A Constitui¢ao Federal de 1988 consolidou a educagao como direito social fundamental.
Esse marco legal, aliado a ampliacdo da obrigatoriedade da educagdo basica, garantiu maior
acesso das criancas a escola. Historicamente, a infancia foi ressignificada como uma fase
crucial do desenvolvimento humano, sendo a escola o espaco privilegiado para essa formacao.

O aspecto legal referente a escola e sua relevancia para as criangas estabelece que a
educagdo escolar ¢ um direito delas. Esse direito foi consagrado pela Constituicdo de 1988,
indicada no Artigo 6° que classifica como um direito social e, o Artigo 208, como um direito
publico. Sob uma perspectiva legal, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino € normatizando
a vida das criangas, a exigéncia do ensino pode ser um dos sinais mais significativos para refletir
sobre a aproximagao entre a infancia e a escola, passando a educag¢ao ser reconhecida como um
direito delas.

A obrigatoriedade do ensino reflete a constru¢do de um padrao normativo que associa a
infancia a escolarizagdo. A infincia, como categoria social, ¢ caracterizada por restrigdes e

direitos especificos. No Brasil, considera-se criancas os individuos de até 12 anos de idade,
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sendo a educacdo escolar um direito e um dever. A obrigatoriedade do ensino reflete a
constru¢ao de um padrao normativo que associa a infancia a escolarizagao.

A normatividade que permeia a infancia na contemporaneidade se estrutura em torno de
diversas representagdes e obrigacdes, muitas das quais derivadas da modernidade (Sarmento,
2005). A escola, ao definir comportamentos esperados das criangas, influencia ndo apenas seu
papel como estudantes, mas também sua socializagdo mais ampla dentro da sociedade.

Diante dessa perspectiva, juntamente com a gradual elaboragao e reconhecimento dos
direitos infantis, estabeleceu-se a normatizagao dentro das instituicdes escolares, instituindo
como funcdo social da crianga, aluna de uma escola, comportamentos que sdo previstos no
ambiente escolar.

Por normatividade, entendemos, portanto, o conjunto de regras e disposic¢des juridicas
e simbdlicas (explicitas e implicitas) que regulam a posicao das criancas na sociedade
e orientam as relagdes entre elas e os adultos, nos contextos de interagdes face a face,
nas institui¢des e nas politicas de infAncia (Marchi e Sarmento 2017, p. 953).

Os estudos da Sociologia da Infancia sobre a normativa estabelecida a propria infancia
atual, isto &, as representagdes, os mandatos, as responsabilidades e as proibi¢cdes que permeiam
as praticas reconhecidas como tipicas das criangas e das interagdes dos adultos surgidas com a
modernidade, se sustentam em quatro ‘“eixos estruturantes” que, conforme Sarmento (2011),
sdo:

- a escola publica, criada no final do século XVIII, com frequéncia obrigatdria a partir
da primeira metade do século XIX, constituindo-se em espago institucional de
pertenca das criangas;

- a familia nuclear que substituiu a outras formas de agrupamento familiar, assumindo-
se como um espacgo de vinculagdo e pertenca afetiva da crianga;

- a constru¢do de um conjunto de saberes institucionalizados sobre a “crianga normal”,
propagados por uma reflexividade institucional e associados a um conjunto de
prescri¢des — de natureza médica, psicoldgica, pedagogica e comportamental —, que
foi especialmente relevante para a Psicologia do Desenvolvimento e para a ideia da
crianga como ser biopsicoldgico em processo de maturacdo e crescimento;

- a administragdo simbolica, com a defini¢do, implicita e explicita, de regras de
inclusdo, interdi¢ao, compulsdo e reconhecimento das criancgas (Sarmento 2011 p.
586).

Neste contexto, percebemos que as transformagdes sociais oriundas da modernidade,
resultaram na redefinicdo do papel das criangas na sociedade, que passaram a ser socializadas
essencialmente por meio da familia e da escola. Essas transformagdes também estdo
relacionadas a constru¢ao de um consenso coletivo sobre a importancia da infancia, considerada

uma fase vital para o desenvolvimento integral do individuo. Assim, o crescimento de
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instituicdes escolares no Brasil vem aumentando significativamente sejam elas da Educagao
Infantil ou do Ensino Fundamental, trazendo consigo, determinagdes a serem seguidas.

Como afirmam Losso e Marchi, 2011:

Assim, a construg¢do moderna da infdncia como periodo de escolarizag@o possibilitou,
na pratica, a multiplicagdo de creches e escolas como espagos orientados para as
criangas como um grupo especifico de idade. Neste movimento podemos encontrar a
criagdo do “oficio de crianga” e do “oficio de aluno” como prescri¢des normativas e
comportamentais baseadas no conhecimento cientifico das necessidades e disposi¢des
das criancas em seu desenvolvimento (Losso e Marchi, 2011 p. 610).

Ocorre que as criancas vao moldando suas identidades conforme interagem com seus
pais (como "filhos"), seus professores (como "alunos") e seus amigos (como "colegas"), pois
compartilham normas dentro de diferentes sistemas sociais. Isso, por sua vez, contribui para
uma definicdo mais ampla das condutas que se espera das criangas em relacdo ao seu

desempenho como individuos, agentes autdnomos e integrantes da sociedade.

Assim, “ser crian¢a” supde o desempenho de papéis sociais institucionalmente
prescritos ou o desempenho do que os socidlogos da infincia chamam de “duplo
oficio”: em primeiro lugar, ¢ preciso ser “filho” (ndo de qualquer familia, pois esta
instituicdo também ¢ regida por normas) e, em seguida, “aluno”. A crianga que ndo
exerce o “oficio de aluno” nio exerce também o oficio qu’aquele da origem: o “oficio
de crianca” (Sarmento e Marchi, 2008 p. 97 - 98).

Ao ingressar na escola, a crianga passa a ocupar um espaco social, tornando-se parte de
um processo deliberado de transmissdo de valores e conhecimentos coletivos, definidos
politicamente, e se tornando o alvo de politicas publicas. A instituigdo escolar, ao investir a
crianca de uma condi¢do publica e institucional, acaba por transforma-la em aprendiz,
submetendo-a a um conjunto de regras, prescricdes e avaliagdes que determinam seu
comportamento. Essa mudanga resulta na uniformizagdo das formas de aquisicdo do
conhecimento, que por vezes pode desconsiderar a singularidade de cada individuo, incluindo
suas emogdes, aspiragdes € experiéncias Unicas. Dessa forma, a crianga, ao entrar no espago
educacional, se ocupa dessas atividades que se caracterizam como um oficio, pois ao praticar
determinada atividade, ela “trabalha” numa ocupacao universalmente reconhecida: “ser aluno”
(Perrenoud, 1995).

A concepgao sobre a expressao “oficio de aluno” teve origem na obra do socidlogo da
educacdo Phillipe Perrenoud (1995), mas foi também desenvolvida, posteriormente, nos

trabalhos de Gimeno Sacristan (2005), e Manuel Sarmento (2000).

Na escola, argumenta Perrenoud (1995), a crianga participa de programas, regras,
instrumentos e praticas pedagogicas que fazem da escola o lugar onde ela deve exercer
seu “oficio” e comportar-se de acordo com papéis institucionalmente prescritos.
Oficio que vai sendo ensinado desde as rotinas e atividades da Educagdo Infantil ou
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na expectativa cultural e socialmente ressignificada com seus pares (irmas/os,
amigas/os ou outros familiares). Na instituigdo escolar, a crianga passa a ser
reconhecida como “sujeito representativo de um grupo que deve responder as
exigéncias uniformes da escola” (Sacristan, 2005, p.139).

Esse "oficio" nao se limita a assimilacao do conhecimento formal, mas também inclui o
aprendizado das normas de conduta e das expectativas institucionais. Dessa maneira, ser um
"bom aluno" ndo significa apenas demonstrar desempenho académico satisfatorio, mas também
adaptar-se ao jogo escolar, cumprindo suas exigéncias e rituais. O “papel de aluno” pode ser
resumido, de maneira geral, como a “incorporacao das regras do jogo” na educagdo. A crianca,
entdo, tem a tarefa de se moldar e de absorver a cultura escolar (Sarmento, 2011).

A escola criou uma ligacao singular com o saber, uniformizando os métodos de ensino
e aprendizado, sem as vezes levar em conta as diferencas individuais, sociais ou culturais. Nesse
cenario, a crianca absorve valores sociais e participa ativamente na constru¢do de uma
identidade que se vincula a um contexto especifico de tempo e espago.

Sob essa otica, Losso e Marchi (2011) afirmam que: “Na escola a crianga incorpora
valores sociais e participa da construgdo de um papel que se refere a um tempo e espago
determinados. Essa incorporagdo acontece, portanto, através das relagdes que ela estabelece
com o meio escolar” (Losso € Marchi, 2011 p. 606- 607).

No entanto, ¢ essencial reconhecer que o "oficio de aluno" ndo esgota todas as
dimensdes da infincia. As criancas possuem potencialidades e formas de expressio que
extrapolam os limites da escola, manifestando-se em multiplos espagos e contextos.

Conforme enfatiza Sarmento (2005), a infincia persiste mesmo diante das adversidades
mais extremas, pois € parte essencial da condi¢gdo humana. As criancas continuam a brincar, a
imaginar e a se expressar, independentemente das circunstancias que as cercam. Em vista disso,
compreender a realidade infantil em sua totalidade ¢ um compromisso fundamental da
educagdo, que deve ir além dos limites da sala de aula e abarcar todos os espagos de convivéncia
escolar.

Nesse sentido, a Sociologia da Infancia aponta alguns caminhos, como: estudar a crianca
como protagonista das suas vivéncias; perceber a crianga como sujeito social de pleno direito;
discutir a existéncia de barreiras impostas pela normatividade escolar; e entender que a crianga
vive numa sociedade na qual as regras sdo ditadas por adultos, porém, elas desenvolvem seus
saberes mesmo participando da reproducao cultural do mundo dos adultos (Sarmento, 2013).

A intersecdo entre a infancia, a educagdo e a normatividade escolar evidenciam a forma

como a sociedade estrutura as vivéncias da infincia. A educacao obrigatéria, assegurada como
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um direito social, atua também como um meio de controle das infancias, definindo critérios
para o desenvolvimento e a socializagdo. Compreender esse processo ¢ crucial para o
desenvolvimento de politicas publicas inclusivas que respeitem a diversidade das infancias e
assegurem o pleno exercicio do direito a educacdo. Nessa conformidade, podemos afirmar que
a escola ¢, de fato, um espaco da infincia, embora ndo seja o unico, ja que a familia também
desempenha esse papel. No entanto, em um contexto social, a escola se destaca como o espago
primordial da infancia e das criancas.

No exercicio desse olhar compreendemos que a escola precisa ser um local de
convivéncia auténtica com as criangas, possibilitando que elas se vejam como sujeitos de
direitos e se manifestem de modo legitimo. Para alcangar isso, é essencial reavaliar as praticas
educacionais, assegurando que o aprendizado aconteca de maneira significativa em todos os

espacos escolares. Somente dessa forma poderemos promover uma educacdo, que valorize a

individualidade de cada crianga e reconheca sua participagdo ativa na sociedade.

2.4 PROTAGONISMO INFANTIL: UMA DISCUSSAO EM DEFESA DOS DIREITOS
DAS CRIANCAS

O protagonismo infantil, conforme a abordagem da Sociologia da Infancia, enfatiza a
crianca como portadora de direitos, agente social e participante ativa na formagao de sua propria
trajetoria. Esse conceito desafia a visdo convencional que a considera apenas como um
espectador da aprendizagem, apresentando-a em vez disso como criadora de cultura e titular de
uma voz autdbnoma na sociedade. Neste ponto, abordaremos a questao do protagonismo infantil
como um compromisso €tico e pedagogico, que exige uma escuta atenta das criancas, um olhar

sensivel e a valorizagdo da diversidade das infancias.

De acordo com Friedmann (2017), o conceito de protagonista:

[...] vem do latim “protos” - principal, primeiro, ¢ de ‘“agonistes” — lutador,
competidor. No teatro e no cinema se utiliza muito este conceito para falar no principal
personagem de uma trama. No sentido figurado, protagonista é a pessoa que
desempenha ou ocupa o papel principal em uma obra literdria ou em um determinado
acontecimento (Friedmann, 2017, p. 40).

Sob a perspectiva das Artes, referir-se ao termo protagonista, isto €, ao personagem
central em que a narrativa, o enredo e o espeticulo se concentram. Ao transcrever essa ideia
para o ambito educacional, fundamentados na Sociologia da Infancia, sustentamos que as

criancas devem ser vistas como protagonistas, tanto em seu processo de ensino-aprendizagem
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quanto na elaboragdo de pesquisas cientificas envolvendo a infancia. Pois, as criangas nao
apenas compreendem a sociedade e a si mesmas de maneira Unica, como utilizam esse

entendimento para mediar suas experiéncias cotidianas, Sarmento (2005).

O protagonismo infantil se refere a ideia de que as criancas sdo agentes ativos na
sociedade, sendo vistas como detentoras de direitos e participantes na criacdo do conhecimento
e da cultura. Dentro da Sociologia da Infincia, esse conceito desafia a visdo convencional que

considera a crianga um ser passivo, ao destacar sua autonomia e habilidade de se expressar.

Para Sarmento e Marchi (2008), a Sociologia da Infancia destaca o protagonismo na
crianca, naquilo que nela se difere de outras geragdes, em oposi¢do ao olhar adultocéntrico,

tornando-a seres sociais reconheciveis e respeitados em todas as suas caracteristicas.

Ao mesmo tempo que as criangas sao vistas como submissas a autoridade adulta, elas
produzem cultura e participam da constru¢do cultural da sociedade que vivem, assim
demostram que sdo competentes e capazes dentro de cada etapa de seu desenvolvimento

(Brostolin, 2023).

A partir desse olhar, ou seja, do reconhecimento da crianca como sujeito de direitos,
protagonistas da sua pratica social que produz saberes e cultura, defendemos a ideia de uma
pratica pedagogica que considere esse olhar sobre a concepcdo de crianga e, a partir desse

pensar, repensar a agao pedagogica.

Barbosa (2007) destaca que as criangas ndo devem ser compreendidas como seres
homogeéneos e abstratos, mas sim como individuos singulares, com experiéncias e trajetorias
distintas. A infancia, portanto, ¢ heterogénea e diversa, influenciada por diferentes contextos
histéricos, culturais e sociais. Essa concepgdo reforca a importdncia de uma escola que

reconheca e valorize a participagdo ativa das criangas no processo educativo.

Ver a crianca como um agente social implica reconhecer seu status como sujeito de
direitos, com autonomia e capacidade de reflexdo critica. Ao invés de serem apenas objetos das
praticas pedagogicas, as criangas devem ser vistas como protagonistas do processo educativo,
contribuindo ativamente para a constru¢ao do conhecimento e para as decisdes que afetam suas
vidas. Essa visdo destaca a importancia de um trabalho pedagogico que tenha como foco a

crianga, valorizando sua participag@o e suas experiéncias no contexto escolar.

Nesse contexto, Tiriba (2018) afirma:

Para desenvolver metodologias de trabalho comprometidas com a educagdo de
pessoas que sejam sujeitos de seus corpos e de seus movimentos, antes de qualquer
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coisa, seria necessario assumi-las como sujeitos dos espagos onde vivem e convivem.
Pois as criangas vdo construindo conhecimentos, valores, afetos a partir de sua
experiéncia com o mundo. Experiéncia vivida num universo de corpos que tocam,
olham, cheiram, comem, escutam. Corpos que sentem o mundo, leem o mundo [...]
(Tiriba, 2018, p. 248 - 249).

Discutir o protagonismo ¢ abordar a totalidade de direitos, envolvendo atores sociais
que possuem suas proprias caracteristicas e opinides. Para Liebel (2021), o protagonismo ¢
observado quando as criangas elaboram uma relacdo solidaria com intuito de executar seus
interesses e requerer seus direitos. “[...] o protagonismo torna-se uma realidade por meio de
relagdes de respeito e apoio mutuo [...], as raizes do protagonismo infantil estdo baseadas nas

suas vivéncias quotidianas” (Liebel, 2021, p. 418).

Para Barbosa (2007) investigar o protagonismo das criangas ¢ uma forma de contribuir

para a luta pelos seus direitos, em suas palavras defende:

[...] uma escola para/com/das criangas, compreendo-as como produtoras de cultura,
ativas, portadoras de direitos e, acima de tudo, individuos singulares. Por isso, falar
do protagonismo das criangas se torna, aqui, um convite para olharmos para cada
crianga como um ser humano tnico e com direito a ter sua histéria de vida narrada a
partir de suas especificidades (Barbosa, 2007, p. 1065).

Ao reconhecer as criangas como detentoras de direitos e protagonistas de suas proprias
jornadas, ¢ fundamental que a escola se converta em um ambiente de didlogo, experimentagao
e envolvimento ativo. Nesse cenario, o papel dos educadores deve se reinventar, deixando de
lado métodos tradicionalmente autoritdrios e adotando abordagens que incentivem a
participagdo e a autonomia infantil. Proporcionar um espago que favoreca o protagonismo das
criancas implica uma atitude de respeito as suas diversas formas e logicas de entendimento.
Essa visdo demanda uma escuta atenta a suas vozes, respeitando sua maneira de se expressar €

valorizando sua capacidade de contribuir para a constru¢do do conhecimento.

Isso permite tematizar a docéncia ndo mais por uma visdo meramente adultocéntrica
e cognitivista de transmissdo de conhecimento, mas buscar construir um significado
para ela com base nas praticas cotidianas dos/as professores/as, pois entendesse que
estas produzem uma riqueza de conhecimento que deve ser ponto de partida para o
aperfeigoamento da propria docéncia, bem como no que as proprias criangas
expressam no movimento da vida cotidiana nas institui¢oes educativas (Martins Filho
e Martins Filho, 2022 p. 268).

Martins Filho e Martins Filho (2022) ressaltam que o trabalho pedagdgico deve
reconhecer as criancas como cidadas participativas, com potencialidades e protagonismo,
provocando uma nova abordagem no pensar e agir dos educadores. Isso significa reconhecer as

criangas como protagonistas de sua aprendizagem e de sua construgdo social, permitindo que
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exercam sua autonomia e capacidade de interpretagdo da realidade. Para tanto, numa
perspectiva da Sociologia da Infancia, importa que as criangas sejam consideradas, enquanto
sujeitos socio-historico e cultural, com direitos, especificidades e linguagens proprias de seu
desenvolvimento.

Nas palavras desses autores,

Fica clara a importancia dos adultos langarem um olhar e uma escuta atenta para as
manifestagdes das criancas, assim como para desenvolver a sensibilidade para
conhecer os universos culturais infantis, a fim de permitirem que os meninos e as
meninas se comuniquem, que estabelecam relagdes sociais, pelas quais possam
enunciar seus sentimentos, pensamentos, sonhos, atitudes, enfim suas multiplas
linguagens, em consideragdo a intensidade dos relacionamentos que eles/as
estabelecem entre si, captando as diversas dimensdes que compdem o sujeito humano
e, principalmente, sem anular a riqueza das potencialidades, dos desejos ¢ da
subjetividade das criangas (Martins Filho e Martins Filho, 2022 p. 272).

Criar um ambiente que favoreca o protagonismo infantil implica adotar uma atitude de
respeito pelas diversas maneiras e logicas que caracterizam as criangas. Esse protagonismo se
fundamenta nas vivéncias didrias dos pequenos e se revela de variadas maneiras, seja no
contexto escolar, nas interagoes familiares ou nos momentos de brincadeira.

Conforme apontado por Sarmento (2005), as criancgas devem ser vistas como produtoras
de cultura, sendo necessario respeitar suas linguagens proprias e especificidades no
desenvolvimento de suas aprendizagens. O protagonismo infantil deve ser incentivado a partir
da escuta atenta das criangas, de seus gestos, olhares, expressdes e multiplas formas de
comunicagio. “E escutando que aprendemos a falar com eles [ou elas]. Somente quem escuta
paciente e criticamente o outro, fala com ele [...]” (Freire, 2007, p. 111) e, dessa forma, o coloca
em posi¢do de horizontalidade, considerando-o como sujeito de direito.

Observamos que a abordagem escolar sob essa 6tica se configura como uma iniciativa
que estimula a participacdo mais engajada da crianca no processo de aprendizado. Isso ocorre
porque possibilita vivéncias, investigacdes, e debates, estabelecendo uma interacdo dialogica
entre a crianca, o saber, a cultura e seus pares. “Considerar que as criancas t€ém conhecimentos
e sabedorias proprios, diferentes dos adultos. Repertorios estes que precisam ser ouvidos,
respeitados, compreendidos e considerados para recriagcdo permanente — € junto com as criangas
— dos seus cotidianos” (Friedmann, 2017, p. 44).

Promover o protagonismo infantil envolve ouvir as criancas por meio de todos os
sentidos, com suas imagens, gestos, olhares e a diversidade de expressdes que utilizam.

Acreditamos que, ao considerar essas formas de comunicacdo, hd oportunidades para uma
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participagdo significativa das criancas, evidenciando seu papel ativo no ambiente escolar e sua

atua¢do social durante o processo educacional.

Confirmamos uma proposic¢ao da Pedagogia contemporanea que tem custado caro aos
pesquisadores da infancia: o entendimento das criangas como sujeitos socialmente
ativos, cidadas participativas e com potencialidades e protagonismo. Tal proposi¢ao,
no que concerne o exercicio da docéncia, provoca a necessidade de pensarmos em
outra abordagem para o pensar e o agir pedagdgicos dos professores e das professoras
(Martins Filho e Martins Filho, 2022, p. 266).

Nossas reflexdes se voltam para diferentes experiéncias infantis, que consideramos
fundamentais para entendermos as expressoes das criangas e o protagonismo que elas exercem
em sua individualidade. E importante cultivar um olhar atento e uma escuta cuidadosa em
relagdo as criangas nas escolas, reconhecendo seu papel preponderante e respeitando-as como
agentes sociais capazes de construir conhecimento.

Para que o protagonismo infantil seja efetivo, ¢ fundamental que as criangas sejam
reconhecidas como sujeitos dos espagos onde vivem e convivem, construindo seus
conhecimentos por meio da interagdo com o mundo e com seus pares. “O protagonismo infantil
possui um carater ético, social, cultural, politico e espiritual, convidando os adultos e tomadores
de decisdo a repensarem o ‘status’ social da infincia, dos papéis das criangas na sociedade local
e no conceito cultural dos diferentes povos” (Friedmann, 2017, p. 41).

Na esfera educacional, isso implica em assegurar que as criangas possam expressar suas
opinides e sejam incluidas nas decisdes que influenciam sua aprendizagem e seu dia a dia. Esse
reconhecimento se concretiza por meio da escuta atenta dos adultos, do respeito as diferentes
formas de comunicacao das criancas e da valoriza¢dao das diversas experiéncias que elas tém.
Reafirmamos a importancia de uma escola que respeite o direito das criangas de serem
protagonistas de suas proprias jornadas educativas, de estarem plenamente inseridas no mundo,
compreendendo-o, atribuindo significado e o redescobrindo.

Dessa forma, ratificamos a urgéncia de uma escola que reconhega a crianga como sujeito
ativo, capaz de participar, questionar e transformar. Ao garantir espagos de escuta, respeito e
valorizacdo de suas vivéncias, a escola fortalece seu papel como ambiente de desenvolvimento
integral e cidadao.

A partir dessas premissas, abre-se um novo caminho de reflexdo de como as praticas
pedagogicas nas turmas de alfabetizacdo podem, de fato, materializar o protagonismo infantil?
Na proxima sessdo propomos discutir e caracterizar as praticas pedagogicas dos professores
alfabetizadores da REME - CG, a partir de um olhar atento as agdes concretas que promovam
uma alfabetizacao significativa, dialdgica e centrada na crianga, considerando os desafios e as

possibilidades presentes no contexto dos dois primeiros anos do Ensino Fundamental.
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3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: A CRIANCA PROTAGONISTA E A ESCOLA
COMO ESPACO DE DIREITOS

A alfabetizacdo e o letramento representam processos fundamentais na trajetoria
educacional e social do individuo, que transcende a aquisi¢ao de um cddigo e abrange a inser¢ao

da crianga em um universo de praticas sociais da leitura e da escrita.

A escola, enquanto organizadora das agdes de alfabetizacdo e letramento, deve
proporcionar um ambiente acolhedor e promotor de transformagdo social, que permita a
vivéncia das infancias e incentive a reflexdo sobre as concepc¢des de brincadeira, leitura e
escrita. O desafio reside em criar condigdes de aprendizagem agradaveis e significativas,
mediadas pelo didlogo, a escuta e o acolhimento, valorizando a autoria e a expressao da crianga,
respeitando suas singularidades e as diferentes relacdes que elas estabelecem com os

conhecimentos.

Desse modo, esta secdo tem como objetivo discutir e caracterizar as praticas
pedagdgicas na alfabetizagdo e aprofundar a discussdo sobre a alfabetizagado e o letramento, ndo
apenas como aquisi¢do de habilidades técnicas, mas como uma pratica que estimule o
protagonismo infantil, que reconhece a importancia da ludicidade e valoriza as multiplas formas

de ver e interpretar o mundo que as criangas trazem consigo.

3.1 ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL: UM OLHAR
SINGULAR NA TRAJETORIA

A infancia ndo é um tempo, ndo é uma idade, uma colegdo de memorias. A infancia é
quando ainda é demasiado tarde. E quando estamos disponiveis para nos
surpreendermos, para nos deixarmos encantar. Quase tudo se adquire nesse tempo em
que aprendemos o proprio sentimento do tempo. A verdade é que mantemos uma
relagdo com a crianca como se ela fosse uma menoridade, uma falta, um estado
precario. Mas a infincia ndo é apenas um estagio para maturidade. E uma janela que,
fechada ou aberta, permanece viva dentro de nés (Couto, 2009, p.55).

O tempo das criancgas ¢ cheio de oportunidades € momentos especiais que fazem parte
do seu crescimento. Elas t€m uma maneira ativa de viver e explorar o mundo ao seu redor. Para
elas, o tempo ndo ¢ medido como o nosso, dos adultos, com horas e minutos, mas sim pela
intensidade das experiéncias que vivem. As criangas veem cada momento de forma tnica,

diferente da forma como nds, adultos, percebemos o tempo. Nesse contexto, percebemos que
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as institui¢cdes educacionais trabalham com uma certa uniformidade no tempo e uma cronologia
da vida, onde o foco estd no desenvolvimento de habilidades que preparam as criangas para o
futuro, por vezes esquecendo de olhar para as manifestagdes infantis, suas identidades e
singularidades, suas interagdes, cuidando para que se envolvam ativamente ¢ se sintam
incentivadas a compartilhar suas experiéncias de infincia. E claro que essas experiéncias e suas
relagdes sociais vao contribuir para a vida adulta das criangas, mas isso se torna parte do
cotidiano quando ha propostas que se baseiam em uma Educacdo Integral ¢ humanizada.

Conforme destaca Kuhlmann (1998):

A infancia ¢ um outro mundo, do qual ndés produzimos uma imagem mitica. Por outro
lado, ndo ha outro mundo, a interacdo € o terreno em que a crianga se desenvolve. As
criangas participam das relagdes sociais, e este ndo ¢ exclusivamente um processo
psicoldgico, mas social, cultural, histdrico. As criangas buscam essa participagéo,
apropriam-se de valores e comportamentos proprios de seu tempo ¢ lugar, porque as
relagdes sociais sdo parte de suas vidas ¢ de seu desenvolvimento (Kuhlmann Jr.,
1998, p.30).

Entendemos a importancia de antes de iniciarmos nossa conversa sobre alfabetizacao,
objetivo precipuo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a necessidade de discutir sobre o
processo de transi¢cdo dos alunos que estdo saindo da Educagdo Infantil e entrando no Ensino
Fundamental, pois nela surgem desafios, como o de reconhecer as particularidades de cada

crianga e como elas vivenciam a infancia.

A Educagao Infantil ¢ uma etapa muito importante na formacao da crianga, e estd voltada
para as vivéncias e experiéncias ludicas do mundo dos adultos e do faz de conta. E quando
pensamos na preocupagdo com a transi¢do dessas etapas, pensamos em assegurar os direitos
das criancas, pressupondo que a educa¢do desempenha um papel essencial na libertacdo das
relagdes culturais, sociais, politicas € econdmicas, considerando os contextos que foram se
formando ao longo da historia (Freire, 2015). “Nas condigdes de verdadeira aprendizagem, os
educandos véao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo” (Freire, 1996, p. 26), assumindo
0 papel de protagonistas no processo de ensino-aprendizagem na construgdo e aquisi¢do do

conhecimento.

Sendo assim, ¢ importante refletir nos caminhos para enfrentar os desafios que surgem
na transi¢do dessas etapas e na construcdo de uma sociedade mais justa e democratica, que
valorize a dignidade humana. Com isso, refletir sobre o papel das criangas e das infancias nos
ambientes educacionais, analisando, também, as possibilidades e determinar formas de

estruturar e oferecer suporte as criancas nessa fase de transi¢cao de etapas. Em outras palavras,
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¢ necessario identificar o que pode ser desenvolvido entre diferentes etapas desse processo de

transi¢ao.

Na infancia, a entrada no ambiente escolar representa um dos processos mais
significativos de transformacao na vida da crianga. Esse momento marca a transi¢ao do contexto
familiar para a experiéncia coletiva, dando inicio ao processo de socializacdo ampliada e a
educacdo formal. A transi¢do e a continuidade na educacao formal se configuram como fatores

determinantes para garantir o €xito na aprendizagem ao longo da vida.

Oliveira-Formosinho; Formosinho ¢ Monge (2016), corroboram com essa discussao

quando afirmam:

[...] a transicdo entre o espaco familiar e as respostas educativas, sobretudo,
casa/creche, creche/jardim de infancia e deste para o 1° ciclo do ensino basico deve
garantir a apropriacdo das aprendizagens e ser securizante para a crianga e todos os
cuidadores envolvidos (Oliveira-Formosinho; Formosinho; Monge, 2016, p. 6).

Quando falamos em transicdo, entendemos como um processo que envolve
aprendizagem e mudanca. Ou seja, qualquer fator que atue como elemento de transi¢do na vida
do individuo resultara em algum tipo de aprendizado e modificacdo. No contexto das criancas,
a transi¢do entre diferentes etapas educacionais implica numa dindmica de descontinuidades e
continuidades. Destaca-se, entre essas dindmicas, a questdo do tempo e do espaco. O periodo
vivido pelas criangas na Educacdo Infantil ndo se replicard no primeiro ano do Ensino
Fundamental, onde elas enfrentardo um novo processo de socializagdo caracteristico dessa fase.
Essa etapa ndo se assemelha a experiéncia da Educagdo Infantil, uma vez que envolve um
trabalho de alfabetizacao e escolarizacdo mais estruturado. Nessa direcao, a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2017) estabelece e orienta a implementacdo de um
planejamento curricular em todas as etapas da Educac¢do Bésica, em consondncia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), apresentando um

detalhamento aprofundado dos objetivos de aprendizagem, afirmando que:

A transi¢do entre essas duas etapas da Educacdo Bésica requer muita atencdo, para
que haja equilibrio entre as mudancas introduzidas, garantindo integracdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas
singularidades e as diferentes relacGes que elas estabelecem com os conhecimentos,
assim como a natureza das media¢des de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer
estratégias de acolhimento e adaptacdo tanto para as criangas quanto para os docentes,
de modo que a nova etapa se construa com base no que a crianga sabe e é capaz de
fazer, em uma perspectiva de continuidade de seu percurso educativo (Brasil, 2017,
p. 55).
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Piva (2019) ressalta a importancia de direcionar atengdo as transi¢des cotidianas que se
manifestam dentro de um mesmo contexto educativo, uma vez que estas influenciam o processo
de aprendizado, indo ao encontro da afirmagao que expde: “os processos de transicdo que as
criancas vivenciam tém muita influéncia no seu crescimento e aprendizagem” (Oliveira-

Formosinho; Formosinho e Monge, 2016, p. 9).

Nesse sentido, ¢ fundamental considerar a forma como as transi¢des diarias sdo
abordadas e se hé o respeito ao processo individual da crianga, sendo os educadores promotores
de dialogo, exercendo a fungdo de mediador(a) do progresso das criangas dentro do espago de
ensino e aprendizagem, valorizando a capacidade criativa e inventiva, reforcando a ideia de que
as criangas sdo protagonistas na construcdo de suas proprias infancias. Para Oliveira-
Formosinho, Formosinho e Monge (2016), a transicdo e a continuidade em educacdo se
constituem como um fator determinante para assegurarmos o sucesso em uma aprendizagem ao

longo da vida.

Para Sarmento (2003):

Conhecer as “nossas” criangas ¢ decisivo para a revelacdo da sociedade, como um
todo, nas suas contradi¢des e complexidade. Mas é também a condigao necessaria para
a construcdo de politicas integradas para a infancia, capazes de reforcar e garantir os
direitos das criangas e a sua insercéo plena na cidadania ativa (Sarmento 2003, p. 01).

A partir do exposto, observamos que os processos de transicdao nao se desenvolvem de
maneira espontanea; requerem planejamento, conceituacao, experimentagdo e avaliacao, a fim
de serem adaptados as caracteristicas das criancas, seus contextos e culturas. Conforme
afirmado por Oliveira-Formosinho; Formosinho; Monge (2016), as transi¢des necessitam de
elaboragdo cuidadosa e planejamento estratégico.

Destacamos que o debate acerca da transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais ndo ¢ recente, tendo se iniciado com a promulgacdo da Lei Federal
n°® 11.274 (Brasil, 2006), que estabeleceu a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
de duragdo. Mais recentemente, houve modificagdes na LDBEN (BRASIL, 1996), por meio da
Lein® 12.796 (Brasil, 2013), a qual regulamentou a obrigatoriedade de matricula na rede escolar

a partir dos quatro anos de idade e a partir dos seis anos, no Ensino Fundamental.

[...] aampliacdo do ensino fundamental para nove anos, que significa bem mais que a
garantia de mais um ano de escolaridade obrigatdria, ¢ uma oportunidade histérica de
criangas de seis anos pertencentes as classes populares serem introduzidas a
conhecimentos que foram fruto de um processo socio-historico de construcao (Brasil,
2007, p. 61-62).
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Kramer (2006), em sua contribui¢cdo ao documento Ensino Fundamental de Nove Anos:
Orientagdes para a Inclusdo da Crianga de Seis Anos, afirma que a “Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental sdo indissociaveis: ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores;
cuidados e atencdo; seriedade e riso” (Kramer, 2006, p. 22). A autora enfatiza a relevancia da
afetividade no contexto educacional, ressaltando a importancia do intercambio entre os
diferentes segmentos e a valorizacdo de uma linguagem comum, frequentemente subestimada
no 1° ano do Ensino Fundamental, referindo-se especificamente ao ato de brincar. Em

consonancia com essa proposicao, afirma Nascimento (2007, p.30):

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de aula é um grande desafio para o ensino
fundamental que, ao longo de sua histdria, ndo tem considerado o corpo, o universo
ludico, os jogos e as brincadeiras como prioridade. Infelizmente, quando as criangas
chegam a essa etapa de ensino, € comum ouvir a frase “Agora a brincadeira acabou!”.
Nosso convite, e desafio, é aprender sobre e com as criangas por meio de suas
diferentes linguagens. Nesse sentido, a brincadeira se torna essencial, pois nela estdo
presentes as multiplas formas de ver e interpretar o0 mundo.

O processo de transi¢ao entre etapas, conforme estabelecido pela BNCC (Brasil, 2017),
demanda ateng¢do para assegurar um equilibrio nas mudangas implementadas. Essa abordagem
visa garantir a integracdo e continuidade nos processos de aprendizagem das criangas,
respeitando suas singularidades e as diversas relacdes que elas estabelecem com o
conhecimento, além da natureza das mediagdes em cada etapa. E importante destacar que a
significAncia dessas discussdes estd evidenciada no Art. 13 das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacao Infantil.

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas, respeitando as especificidades etéarias, sem antecipacdo de contetdos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental (Brasil, 2009).

Ou seja, o que preconiza os documentos ¢ que o aprendizado nessas etapas deve ser
compreendido ndo como um ato isolado “mas como um processo que abre portas para a cultura,
a democracia, a solidariedade e a humanidade. A educacdo ¢ uma porta para a cultura e para a
democracia” (Oliveira-Formosinho; Formosinho; Monge, 2016). Ao considerarmos a educagao
como uma potencialidade para a democracia, ¢ fundamental analisar o papel das criancas na
sociedade e como elas participam desse processo. Isso inclui, também, um trabalho pedagogico
que prioriza o atendimento integral a crianca.

A expansao do Ensino Fundamental para nove anos implica ndo apenas na alteragcdo da

idade minima para ingresso, mas também no compromisso dos responsaveis pela realizagao da
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matricula, na exigéncia de permanéncia de nove anos para a conclusdo do ciclo e na redugao
dos indices de exclusdo e fracasso escolar.

Quando a crianga ingressa no primeiro ano do Ensino Fundamental, ¢ pertinente
considerar a continuidade dos processos de aprendizagem, levando em conta as diversas
significagdes atribuidas pelas criangas e o tempo nao linear de cada uma delas na aquisi¢ao de
conhecimento.

Essa abordagem ¢ corroborada pelos principais documentos, diretrizes € normativas
oficiais que orientam esse nivel de ensino. Porém, a preocupacao com a alfabetizagcdo, nessa
fase, € uma realidade de todos os profissionais e, de fato, deve ser, pois também ¢ exigéncia dos
documentos normativos que a crianca aprenda a ler e a escrever nos dois primeiros anos do

Ensino Fundamental.

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagégica deve ter como
foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os estudantes
se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préaticas
diversificadas de letramentos (Brasil, 2017, p. 61).

Essa afirmacdo é complementada pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2010 que aponta: “[...]
os contetdos dos diversos componentes curriculares [...], ao descortinarem as crian¢as 0
conhecimento do mundo por meio de novos olhares, Ihes oferecem oportunidades de exercitar

a leitura e a escrita de um modo mais significativo.” (Brasil, 2010, p. 28).

Arroyo (2013) nos provoca a reflexdo sobre o periodo da infincia além da idade

cronologica de seis anos:

Por que reduzir o termo Educagdo Infantil apenas a criangas de 4 e 5 anos? A intencédo
sera estendé-la de 0 a 4 anos, mas e a infancia de 6 a 10 anos que estd no Ensino
Fundamental, ndo tem direito a ser reconhecida no tempo da infancia e ter direito a
essa riqueza de diretrizes de formagéo plena? (Arroyo, 2013, p. 209).

Reconhecemos que, conforme estipulado pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente, a
infancia abrange individuos de 0 a 12 anos, ou seja, aqui no Brasil ela transcende a esfera da
Educacao Infantil, indicando que suas necessidades em termos de cuidado e educagdo devem
ser atendidas tanto em creches e pré-escolas quanto durante o Ensino Fundamental. A
estruturacao do trabalho pedagdgico com criangas requer, portanto, uma abordagem intencional
por parte do adulto, que deve observar, registrar, propor, instigar, respeitar e qualificar as
experiéncias vivenciadas pelas criangas, em um contexto temporal e espacial caracterizado por

vivéncias, saberes e interacdes. Também destacamos a importancia do trabalho pedagdgico
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desenvolvido com criancas considere as especificidades de cada etapa do desenvolvimento,
promovendo uma transi¢ao articulada entre elas. Essa transi¢do, no entanto, ndo implica em
uma antecipacdo das praticas do Ensino Fundamental na Educac¢do Infantil, mas sim na
capacidade do Ensino Fundamental de acolher adequadamente as criangas, respeitando suas

vivéncias e ritmos (Campos et al., 2011).

O respeito as infancias constitui uma preocupagdo constante na Educacdo Infantil; no
entanto, € necessario desenvolver continuamente estratégias dinamicas que oferecam a crianca
um ambiente acolhedor e seguro, além de sensibilidade em relagdo a infancia inserida no

contexto escolar, independentemente da etapa.

Entendemos que ¢ essencial promover um processo de transi¢gdo que possibilite
acolhimento, sensacdo de pertencimento e, principalmente, constru¢do conjunta com as
criangas, colocando-as no centro da intencionalidade pedagdgica. E estabelecer estratégias de
acolhimento tanto para as criangas quanto para os docentes, visando a construg¢do da nova etapa
educacional com base nos conhecimentos e habilidades ja adquiridos pelas criangas. Essa

perspectiva deve considerar a continuidade do percurso educativo e das aprendizagens.

Kramer (2006) contribui com essa afirmativa quando expressa que:

E preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas necessidades (a de
aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e acompanhado por adultos na
educacao infantil e no ensino fundamental e que saibamos, em ambos, ver, entender
e lidar com as criangas como criangas e ndo apenas como estudantes. A incluséo de
criangas de seis anos no ensino fundamental requer didlogo entre educagéo infantil e
ensino fundamental, didlogo institucional e pedagdégico, dentro da escola e entre as
escolas, com alternativas curriculares claras (Kramer 2006, p. 22).

Considerar esse didlogo, implica refletir sobre as escolas e seus participantes além dos
testes e curriculos padronizados, programas e avaliacdes externas, buscando que esses espacos
se tornem locais onde as experiéncias da infancia e da docéncia se ampliem em dire¢do a
multiplas possibilidades de autoria e criagdo. Estabelecendo relagdes de aprendizado entre as
diferentes etapas, como também proporcionando formacdes continuadas para atendimento a
essas demandas educacionais contemporaneas, assim como, a melhor compreensao da transi¢ao

das criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental.



74

3.2 ESCOLA: ESPACO PRIVILEGIADO PARA A APRENDIZAGEM DA LEITURA E
DA ESCRITA

“[...] criangas sdo agentes ativos que constroem suas proprias culturas e contribuem
para a produg¢@o do mundo adulto. E a infancia ¢ uma forma estrutural ou parte da
sociedade” (Corsaro, 2011, p. 15).

Neste topico iremos discutir a alfabetizacdo como elemento fundante da escolarizagao
e a escola como a organizadora das acdes de alfabetizacdo e letramento. Bem como, o
reconhecimento da crianga como protagonista e sujeito de direitos dentro das instituicdes de
ensino que trabalham com criangas nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental.

O desenvolvimento de uma pratica educativa envolve a experiéncia e a atencao em se
reconhecer presente no mundo. Antes de qualquer aprendizado, o conhecimento escolar passa
pela realidade e pela percepcao das criangas, que trazem consigo suas culturas, experiéncias e

visdes de mundo. Para reforcar essa afirmacao, nos apoiamos em Corsaro (2011) que diz:

A participa¢do das criangas nas rotinas culturais é um elemento essencial da
reproducdo interpretativa. O carater habitual, considerado como 6bvio e comum, das
rotinas fornece as criangas e a todos os atores sociais a seguranca e a compreensao de
pertencerem a um grupo social. Por outro lado, essa previsibilidade muito fortalece as
rotinas, fornecendo um quadro no qual uma ampla variedade de conhecimentos
socioculturais pode ser produzida, exibida e interpretada. Dessa forma, rotinas
culturais servem como ancoras que permitem que 0s atores sociais lidem com a
problemética, o inesperado e as ambiguidades, mantendo-se confortavelmente no
confinamento amigavel da vida cotidiana (Corsaro, 2011, p. 32).

Para o desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem significativos, ¢
fundamental que se conhega e compreenda a crianga como um individuo cultural, critico e
criativo, atuante em diversos contextos. A infancia deve ser entendida como uma condigao
intrinseca ao ser crianga, o que implica a garantia de direitos que pertencem a esse grupo etario.
Esses direitos devem ser assegurados por meio de vivéncias, experiéncias e praticas
pedagdgicas significativas, demandando a criacao de espagos adequados para sua efetivacao.

Diante da afirmag¢do de que as criangas sdo agentes e criadoras de uma cultura propria,
¢ fundamental proporcionar-lhes liberdade, seguranga e autonomia para a vivéncia de suas
descobertas. Essa abordagem permite que possam expressar suas interpretacdes € modos de
existir no mundo, possibilitando aos adultos o aprendizado e a compreensdo das infancias.

Sarmento (2007) afirma que a infancia:

[...] é, simultancamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo de
sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo. Nessa acdo estruturam e
estabelecem padrdes culturais. As culturas infantis constituem, com efeito, o mais
importante aspecto na diferenciagdo da infancia (Sarmento, 2007, p. 36).
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Desde o nascimento, a crianga ocupa um espago especifico no sistema de relagdes
sociais. Inicialmente, essa crianga estabelece uma relagdo mais proxima com a manipulagdo dos
objetos presentes em seu entorno e com seu grupo familiar. Com o tempo, essa interagdo evolui
para a inser¢cdo em outros grupos sociais. Na fase escolar o universo da realidade humana se
expande para a crianga, a partir de uma convivéncia em institui¢des, integrando a um circulo
social mais amplo, representado pela escola. Brandao (1982, p. 116) afirma que, “ninguém
escapa do processo educativo: em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de outro,
todos noés participamos da educacdo em diversos aspectos: para aprender, ensinar ou aprender-
e-ensinar”’. Para saber, agir, ser ou conviver, diariamente incorporamos elementos da vida a
educacao.

Para o atendimento a essa demanda, as escolas adotam e implementam medidas legais
decorrentes de alteragdes nas politicas publicas, as quais impactam diretamente a vivéncia dos

individuos envolvidos no contexto escolar. Barbosa e Delgado (2012) apontam que:

E importante que a escola, seja ela de educacdo infantil ou de ensino fundamental,
permita a vivéncia das infancias para as criancas e que as professoras tenham
oportunidade de refletir sobre suas concepcBes de infancia, brincadeira, escola,
leitura, escrita e educacdo (Barbosa e Delgado, 2012, p. 125).

Na infancia, a entrada no ambiente escolar representa um dos processos mais
significativos de transformacao na vida da crianca. Este momento marca a transi¢ao do contexto
familiar para a experiéncia coletiva, dando inicio ao processo de socializacdo ampliada e a
educacao formal.

Os primeiros anos do Ensino Fundamental se concentram na alfabetizacdo e no
letramento, conforme estabelecido pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC, 2017).
Essas etapas constituem fundamentos essenciais para o desenvolvimento cognitivo e social da
crianga, pois facilitam a aquisi¢ao de habilidades que possibilitam a compreensado e assimilagao
de conhecimentos mais complexos ao longo do processo escolar.

Luck (2009) aponta que:

A escola é uma organizacdo social constituida pela sociedade para cultivar e transmitir
valores sociais elevados e contribuir para a formacdo de seus alunos, mediante
experiéncias de aprendizagem e ambiente educacional condizentes com o0s
fundamentos, principios e objetivos da educagdo (Luck, 2009, p. 20).

Os processos de alfabetizagdo e letramento geralmente compreendem uma fase de
formacgdo e aquisi¢do de conhecimentos por parte das criangas, predominantemente durante o

periodo de escolarizacdo, que inclui a inser¢do da crianca no ambiente escolar nos dois
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primeiros anos do Ensino Fundamental. Teberosky e Tolchinsky (2002) argumentam que esse
processo esta relacionado aos estimulos experimentados na escola, bem como as experiéncias
advindas do ambiente familiar. Dessa forma, evidenciam a importancia de praticas pedagdgicas
que integrem elementos ladicos nesse estagio, especialmente no contexto da alfabetizagao e do
letramento.

Dessa maneira, ao ser introduzida ao ambiente escolar, a aquisi¢do de conhecimentos
relacionados a leitura e a escrita sera promovida por meio de experiéncias diarias. Nesse

contexto, Nascimento (2007, p. 30) afirma:

Considerar a infancia na escola é grande desafio para o ensino fundamental, pressupde
considerar o universo lidico, os jogos e as brincadeiras como prioridade, definir
caminhos pedagdgicos nos tempos e espacos da sala de aula que favoregam o encontro
da cultura infantil, valorizando as trocas entre todos que ali estdo, em que as criangas
possam recriar as relacfes da sociedade na qual estdo inseridas, possam expressar suas
emocdes e formas de ver e de significar o mundo, espagos e tempos que favoregam a
construgdo da autonomia.

Ao longo do tempo, diante da necessidade crescente de aprimorar a formacgdo de
criangas e jovens para enfrentarem os desafios sociais, as instituigdes de ensino t€ém elaborado
curriculos que incorporam uma ampliagdo progressiva dos contetidos a serem abordados. Além
disso, cada area do conhecimento define seus proprios programas e atualiza suas demandas,
impulsionada pelos avangos cientificos e pelas novas fungdes atribuidas aos cidaddaos em suas
sociedades.

Este apontamento ilustra uma reflexao, analisando o espago educacional e os individuos
envolvidos na sua constitui¢do enquanto ambientes de ensino e aprendizagem. Entendemos que
o primeiro passo deve ser direcionado a constru¢do de uma educagdo que seja acolhedora e
promotora de transformagdo social. Para tanto, ¢ fundamental identificar e aproveitar o
conhecimento ja adquirido ou reconhecido, buscando estratégias eficazes para esse proposito.

Como afirmado na BNCC (2017):

O estimulo ao pensamento criativo, 16gico e critico, por meio da construgdo e do
fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar,
de interagir com diversas producdes culturais, de fazer uso de tecnologias de
informagdo e comunicagdo, possibilita aos alunos ampliar sua compreensdo de si
mesmos, do mundo natural e social, das relagdes dos seres humanos entre si ¢ com a
natureza. As caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente
escolar que se organize em torno dos interesses manifestos pelas criangas, de suas
vivéncias mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas possam,
progressivamente, ampliar essa compreensdo, o que se da pela mobilizagdo de
operagdes cognitivas cada vez mais complexas e pela sensibilidade para apreender o
mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar (Brasil, 2017, p. 58-59).
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Segundo Barreto (2004), as instituicdes escolares passaram a enfrentar desafios
decorrentes as mudangas propostas pelas reformas legislativas educacionais. Essas alteragdes
ampliam a complexidade da estrutura institucional, influenciam o funcionamento das escolas,
o desenvolvimento do curriculo e a formacao docente, especialmente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em um contexto em que a cultura pedagdgica vigente tende a ser
impactada.

Acerca do que expde Santos e Azevedo (2016), a alfabetizacdo e o letramento
constituem clementos essenciais na educacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
representando uma das metas mais relevantes e prioritarias nesse estagio de desenvolvimento
infantil. Além disso, configuram-se como desafios pedagdgicos relevantes para os profissionais
da educacao que atuam nessa etapa.

Nesse sentido, Sores (2000) compreende que a abordagem do ““alfabetizar letrando”,
envolve a implementagdo de ag¢des voltadas ao aprimoramento do conhecimento linguistico,
com o objetivo de capacitar o individuo a interagir com a escrita e a linguagem por meio de
usos reais contextualizados em situagdes especificas.

O ingresso da crianga na cultura escrita ocorre desde a Educacao Infantil e ndo pode ser
negligenciado ou omitido, visto que as criangas ja convivem com uma sociedade letrada e
interagem continuamente com ela. Dessa forma, estdo expostas a escrita € aos seus usos muito
antes de iniciarem o processo formal de escolarizacao.

Ferreiro e Teberosky (1986) argumentam que, na sociedade contemporanea a crianga
convive com a estrutura escrita, aspecto que atua como facilitador e estimulo ao
desenvolvimento infantil, além de prepara-la para distinguir as manifestagdes externas de seu
contexto social e cultural.

Soares (2004) afirma que, no processo de alfabetizacdo e letramento podem ocorrer
dificuldades; destacando a importincia de ensinar ndo apenas a leitura e a escrita, mas também
a promogao de praticas sociais relacionadas ao uso dessas habilidades. Dessa forma, as criancas
devem sentir-se motivadas a aprender a ler e escrever, compreendendo a funcao social desse
conhecimento.

O acesso ao ambiente educacional, especialmente na fase dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, visa atender a finalidade constitucional de garantir a universalidade do direito a
educagdo, promovendo a continuidade do processo educativo, com acdes pedagdgicas voltadas
a valorizag¢do da leitura, da escrita e do desenvolvimento de competéncias matematicas e de

outros conhecimentos que se ampliam ao longo do tempo. E fundamental que tais
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aprendizagens sejam promovidas por meio de praticas pedagdgicas que adotem abordagens
ludicas, facilitando o processo de aquisi¢do de conhecimentos. Por ludicidade nos amparamos

nas palavras de Kishimoto (1996), ao afirmar que a ludicidade:

[..] possibilita a gquem vivéncia momentos de fantasia e de realidade, de
autoconhecimento e conhecimento do outro, estende-se, ndo apenas ao produto da
atividade, ou o que ela dela resulta, mas a propria acdo, O lidico permite um
desenvolvimento global e uma visdo de mundo mais real (Kishimoto, 1996, p. 32).

Ressaltamos que a ludicidade deve ser compreendida ndo apenas como um momento de
lazer no ambiente escolar, mas como uma estratégia pedagodgica que contribui para o
desenvolvimento integral das criangas. Ao promover a criagdo de ambientes ludicos, os
educadores proporcionam oportunidades para a aprendizagem de forma prazerosa e autdbnoma,
estimulando a curiosidade e o interesse pelo conhecimento.

Contudo, ¢ imprescindivel que as atividades ludicas sejam planejadas e implementadas
em conformidade com os objetivos pedagdgicos, considerando os conhecimentos prévios e o
desenvolvimento das criancas, assim como as habilidades a serem abordadas. A atuagdo do
educador ¢ essencial na mediacdo dessas atividades, promovendo a reflexao, a analise critica e
a construcdo de conhecimentos. A identidade docente do professor alfabetizador ¢ construida
continuamente, sendo possivel ao profissional se aprimorar por meio de uma busca constante
pelo desenvolvimento pessoal e pela exceléncia no relacionamento com os estudantes. A
formagao permanente promove oportunidades inéditas de aprofundamento na compreensao da
amorosidade, do respeito aos educandos e da troca continua de conhecimentos, além de

estimular processos coletivos de reflexado e acao.

Um professor de profissio ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente determinado por mecanismos sociais:
¢ um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir
dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui conhecimentos € um
saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e
a orienta (Tardif, 2014, p. 230).

Nesse modelo de organizagdo, a inclusdo e o acolhimento das criancas devem ocorrer
em ambientes escolares considerados agradaveis e favoraveis a aprendizagem.
Compreendemos que essa inser¢ao deve ser vista como um processo dindmico, no qual a cultura
escolar ¢ percebida como um espago em constante movimento e transformacao, formando um
cenario onde as praticas sociais possam ser experimentadas e desenvolvidas.

Nos ambientes escolares as criancas devem receber atengao e se envolver ativamente

nas interagdes propostas. E fundamental que busquemos um equilibrio e, a0 mesmo tempo,
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construamos com as criangas a partir do que elas trazem e desejam. Para isso, nos, professores
e professoras, precisamos refletir sobre como podemos criar condi¢des de aprendizagem que
sejam agradaveis e significativas. Entendemos que ¢ um grande desafio estar com 25 ou mais
criangas no mesmo espaco, interagindo com equilibrio e focado nas infancias. Que para esse
envolvimento acontecer ¢ necessario didlogo, escuta, acolhimento, sentimento de
pertencimento, de respeito e de humanizagdo, como proposto por Freire (1996, p.27): “[...]
quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagaces, a curiosidade,
as perguntas dos alunos, a suas inibi¢es, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa

que tenho — a ele ensinar e ndo a de transferir conhecimento.”

3.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS?

A alfabetizagdo representa um processo interativo que envolve, além da aquisi¢do do
conhecimento linguistico, a internalizacdo de elementos culturais, praticas sociais e

mecanismos de comunicacao.

Nesse topico vamos tratar da alfabetizagdo analisando as legislagdes ¢ documentos
normativos que regulamentam a educacdo e a alfabetizagdo no Brasil, visando identificar os
principais marcos legais e diretrizes que orientam as praticas pedagogicas e as politicas publicas

nesta area.

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, em seu Art. 205, a educagdo constitui
um direito universal, sendo incumbéncia do Estado e da familia promové-la e incentiva-la. Sua
implementagdo visa ao desenvolvimento integral do individuo, preparando-o para o exercicio
da cidadania e proporcionando qualificacdo para o mundo do trabalho, mediante a colaboracao

da sociedade.

Ressaltamos que a Constitui¢do de 1988, no seu artigo 208, anterior a Emenda n°
53/2006, estabelecia a educacdo como dever do Estado, incumbindo-o de assegurar vagas no
Ensino Fundamental, de carater obrigatorio e gratuito, para todos os cidadaos. Além disso,
responsabilizava-se por garantir o atendimento em creches e pré-escolas para criangas de zero
a seis anos de idade. Nesse contexto, a obrigatoriedade de escolarizacdo abrangia apenas o
Ensino Fundamental, que tinha inicio aos sete anos e término aos catorzes anos, totalizando
oito anos de durag@o. A norma também determinava um nivel de ensino especifico para a faixa
etaria de zero a seis anos. Contudo, ndo impunha obrigatoriedade na matricula dessa faixa

etaria; cabia ao Estado oferecer Educacdo Infantil sempre que houvesse demanda.
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O periodo de redemocratizagdo iniciado em 1985 foi marcado por avangos
significativos no campo das mobiliza¢des em defesa da educagdo, bem como na formulagdo de

politicas educacionais pelo Governo Federal e pelos governos estaduais.

Sob essa Otica, destacaram-se as primeiras experimentagcdes com os ciclos de
aprendizagem, sendo a implantacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizagdo, caracterizada pela
unificagdo das duas primeiras séries. Essa iniciativa esteve fundamentada em mobiliza¢des
sociais ¢ no planejamento de acgdes governamentais voltadas a promocao da educagdo,
considerando que a responsabilidade pelo ensino publico de primeiro e segundo graus era

atribuida aos entes estaduais.

Para Barretto e Sousa (2005), a utilizacdo do termo 'ciclo' para designar formas de
organizacdo escolar ndo seriadas se consolidou apenas em meados da década de 1980. A partir
desse periodo, a nomenclatura expandiu-se em diversas variantes como ciclo basico, de
alfabetizacdo, de aprendizagem, de progressdo continuada ou de formacdo, refletindo as

particularidades de cada proposta pedagogica.

No que concerne aos resultados da politica de alfabetizagdo por ciclos ou seriada,
Barretto e Sousa (2005, p. 682) baseados em uma revisdo de trabalhos produzidos sobre as
politicas de ciclo no contexto da educacgao brasileira, destacam que ndo existem evidéncias que
a introdug¢do do ciclo de alfabetizagdo no Brasil comprometeu o desenvolvimento das
aprendizagens dos estudantes. As autoras destacam que outros fatores impactam o fluxo de
aprovacao dos estudantes, tanto nas escolas que ofertam a alfabetizagdo no sistema seriado
quanto nas que ofertam em ciclo, dentre eles, as condi¢des de desenvolvimento econdmico e

social das regides, das especificidades das redes e escolas publicas.

Em decorréncia das alteracdes promovidas pela Constituicdo Federal de 1988, as
politicas publicas direcionadas as infancias passaram a estimular debates, especialmente no
ambito da pesquisa educacional, com foco na promocao da equidade e autonomia das criangas.

Tal processo contribui para o desenvolvimento de uma sociedade mais empaética e participativa.

Na década de 1990, com a promulgacao da Lei n® 8.069/1990 (Brasil, 1990), foi
instituido o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Essa legislacdo estabeleceu diretrizes
municipais para o atendimento dos direitos das criangas e adolescentes, incluindo a cria¢do do
Conselho Municipal, do Fundo Municipal e do Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e

do Adolescente, atribuindo aos entes municipais a responsabilidade pela protecao dessa faixa
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etaria. O ECA passou a representar uma resposta as demandas sociais por politicas publicas

mais efetivas voltadas ao cuidado e a prote¢ao de criangas e adolescentes.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional n°
9.394/1996, aprovada em 20 de dezembro de 1996, apds quase uma década de debates,
consolidou as experiéncias anteriores relacionadas ao Ciclo Bésico de Alfabetizagdo e a
progressao continuada nas diversas redes de ensino. Além disso, proporcionou a expansao de
novos projetos pedagogicos. Em seu artigo 23, a legislagdo regula a organizagao da Educagao
Basica, determinando que ela possa ser estruturada em “séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos letivos, grupos nao seriados com base na idade ou

competéncia, ou por outros critérios organizacionais diversos” (Brasil, 1996).

Um ano ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB),
foram publicados os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) destinados ao 1° e 2° ciclos do
Ensino Fundamental. O primeiro ciclo compreende as duas primeiras séries, enquanto o
segundo abrange a terceira e quartas séries. A ado¢do do modelo por ciclos se fundamentou na
légica de promover continuidade, relevincia e utilidade no processo de aprendizagem dos

estudantes (Brasil, 1998).

Com a elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), destacou-se a
importancia de fundamentar o ensino de Lingua Portuguesa na abordagem do texto como
elemento central do processo de aquisicao da linguagem. Dessa maneira, buscou-se promover

uma formacgdo que integrasse praticas de letramento ao ensino da lingua portuguesa.

Posteriormente, em 2005, foi instituido o Programa Pro-letramento, destinado a
formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O nome do
programa evidencia a énfase na abordagem do ensino da linguagem por meio de praticas de
letramento, ou seja, a partir dos textos e diversos géneros textuais previstos no curriculo escolar,
sempre orientados pelo principio de que o texto deve ser o eixo central na aprendizagem da

Lingua Portuguesa.

Em resumo, o Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores - PROFA foi
pioneiro ao trazer a teoria da psicogénese para a formacdo em larga escala fundamentados
teoricamente na psicogénese da lingua escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, e nos
estudos de Telma Weisz (Stieg e Araujo, 2017). Enquanto o Pré-Letramento amparado pela
abordagem do letramento, popularizada no Brasil por Magda Soares, integrando a alfabetizacao

com praticas sociais de leitura e escrita ampliou a discussdo e estendeu a formagao para a area
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de matematica. Essa concepgdo de letramento trazida por Magda Soares configura-se como
uma tentativa de conciliar disputas tedricas entre os defensores do construtivismo e 0s
defensores do método fonico (Perovano e Costa, 2017, p.167). Ambos foram programas de
formagdo continuada de professores alfabetizadores, com mais semelhangas do que diferengas

em termos de estrutura, mas com énfases tedricas distintas.

Ferreiro e Teberosky (1999) destacam em sua teoria que as criangas criam hipoteses
para entender o sistema de escrita alfabética. A partir dessa teoria as metodologias, métodos e
praticas de alfabetiza¢do passaram a considerar a perspectiva e percep¢ao das criangas, sendo
assim, superando em alguma medida uma visdo adultocéntrica de como a compreensdo do

sistema de escrita pode ser ensinado pelos professores e compreendido pelas criangas.

Por sermos seres construidos socialmente, a presenca da escola ¢ a mediacao dos
professores se tornam elementos essenciais no processo de aprendizagem. Para Sarmento e
Pinto (1997, p. 27) “o olhar das criancas permite revelar fendmenos sociais que o olhar dos
adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente”. Dentro dessa perspectiva, pode-se afirmar
que as criangas passam a ser respeitadas como sujeitos de direitos os quais incluem um ensino

baseado nos ritmos e processos de desenvolvimento cognitivos proprios das criangas.

Em consonancia com essa teoria, Soares (2020) em sua obra “Alfaletrar: toda crianga
pode aprender a ler e a escrever”, propdoe uma abordagem integrada e simultanea para a
alfabetizacdo e o letramento. Essa proposta pedagogica sugere que o ensino do sistema de
escrita alfabética seja conduzido em conjunto com a pratica de diferentes géneros textuais, suas
aprendizagens e aplicagdes nas praticas sociais, incluindo atividades de leitura, compreensao e

producao textual.

Ademais, contempla agdes voltadas a compreensdo do sistema de escrita alfabética,
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, reconhecimento das letras, estabelecimento de
relagdes entre fonemas e grafemas, assim como a apropriacdo das normas ortograficas, entre
outras atividades relacionadas ao processo de alfabetizacdo. Essa metodologia ja foi testada
empiricamente, apresentando resultados positivos, sendo aplicada com éxito no municipio de

Lagoa Santa, Minas Gerais, fundamentada em diversas pesquisas educacionais (Soares, 2020).

O Projeto de Lei n° 144 (Brasil, 2005), elaborado sob determina¢do do Ministério da
Educagao (MEC), estabeleceu a duracdo minima de nove anos para o Ensino Fundamental,
tornando obrigatoria a matricula de criangas a partir dos seis anos de idade, com prazo de

implementagdo até 2010 por parte dos municipios, estados e do Distrito Federal. Dessa forma,
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o ingresso de criangas e estudantes na etapa passou a ser obrigatorio entre os seis € catorze anos.
A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos seria implementada gradualmente,
resultando na alteracao da faixa etaria dos estudantes para seis a catorze anos, configurando-se

como uma expansao ocorrida no inicio da trajetoria escolar.

Em 2006, foi promulgada a lei n® 11.274, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) 9.394/1996, estabelecendo a ampliacdo do Ensino Fundamental
para uma duracao total de nove anos, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade.
Até o ano de 2013, somente o Ensino Fundamental apresentava obrigatoriedade. Em 2013 foi
promovida uma alteragdo na Lei n® 9.394/1996 mediante a Lei n°® 12.796/2013, que antecipou

a obrigatoriedade da matricula na escola para criangas a partir de quatro anos de idade.

Dessa forma, fica estabelecido no Brasil, a estrutura do sistema de educacgdo regular,
conforme regulamentado pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996), sendo composta pela Educagdo Bésica, que abrange as seguintes etapas: Educagao
Infantil, destinada ao cuidado ¢ a educagdo de criancas de 0 a 5 anos; Ensino Fundamental de
nove anos, para criangas de 6 a 14 anos; ¢ o Ensino Médio, que constitui a etapa final da

Educacdo Bésica para jovens de 15 a 17 anos.

O Ensino Fundamental, de carater obrigatdrio e com duragdo de nove anos, ¢ oferecido
gratuitamente na rede publica de ensino, tendo inicio aos seis anos de idade. Sua finalidade ¢

promover a formagado basica do cidadao (Brasil, 2006).

A BNCC (2017) prevé que:

Ao longo do Ensino Fundamental-Anos Iniciais, a progresséo do conhecimento ocorre
pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela ampliacdo das préticas de
linguagem e da experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando tanto
Seus interesses e suas expectativas quanto o que ainda precisam aprender. Ampliam-
se a autonomia intelectual, a compreensdo de normas e os interesses pela vida social,
o que lhes possibilita lidar com sistemas mais amplos, que dizem respeito as relagdes
dos sujeitos/participantes entre si, com a natureza, com a histdria, com a cultura, com
as tecnologias e com o ambiente. Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao
desenvolvimento, na elaboragdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas devem
ainda ser consideradas medidas para assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens entre as duas fases do Ensino Fundamental, de modo a promover uma
maior integracéo entre elas (Brasil, 2017, p. 59).

Para fundamentar a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, o Ministério da
Educacdo (MEC) publicou trés relatdrios que orientaram essa expansdo. Esses documentos

buscaram responder as duvidas mais frequentes relacionadas a nova legislacdo, além de
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apresentar argumentos baseados em pesquisas académicas que apoiam a extensao dessa etapa

de ensino. Dentre as justificativas apresentadas, destacam-se:

a) a observacdo de que um numero expressivo de criangas nessa faixa etaria,
especialmente pertencentes as camadas médias e altas, ja estavam inseridas no ambiente escolar
— seja na Educacgdo Infantil ou no primeiro ano do Ensino Fundamental — diferentemente da
maioria da popula¢ao brasileira, na qual, conforme dados do IBGE de 2000, apenas 15% dessas

criangas estavam frequentando a escola;

b) uma estratégia delineada pelo MEC para ampliar o atendimento a um maior
contingente de estudantes que ndo estavam contemplados na faixa etaria de oito anos para o

ensino obrigatorio do Ensino Fundamental.

Conforme o documento Ensino Fundamental de Nove Anos: Passo a Passo do Processo
de Implantag¢do (Brasil, 2009), os objetivos consistem na ampliagdo da dura¢do do Ensino

Fundamental para nove anos, tendo como metas especificas:

a) melhorar as condi¢des de equidade e de qualidade da Educacdo Bésica;

b) estruturar um novo Ensino Fundamental para que as crian¢as prossigam nos
estudos, alcangando maior nivel de escolaridade;

C) assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, tenham um tempo mais
longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento (Brasil, 2009, p. 5).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Brasil,
2010) estabeleceram que os trés primeiros anos dessa etapa devem ser entendidos como um
bloco pedagoégico unico, com énfase principal na alfabetizacdo e no letramento. Esse
documento orienta que as agdes pedagogicas nessa fase devem se direcionar ao
desenvolvimento dessas competéncias. Passou-se a reconhecer que o processo de alfabetizagao
ndo se encerra em um unico ano, sendo necessario um periodo de trés anos para a efetiva
alfabetizacdo dos estudantes. Nesse contexto, as criangas em fase de alfabetizacdo
completariam esse ciclo aos oito anos de idade. As politicas publicas no setor educacional
passaram a concentrar esfor¢os na formulagao de programas voltados a formagao de professores

alfabetizadores, com o objetivo de promover o letramento escolar.

Nesse contexto, em 2012, foi implementado o Programa Nacional pela Alfabetizagao na
Idade Certa (PNAIC), no qual a orientacdo metodologica do processo de alfabetizacdo foi
consolidada sob a abordagem do letramento, em consonancia com as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos.
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Em 2016, com o impeachment da presidenta Dilma Rousseff e a restruturacdo do
Ministério da Educagdo ja no governo Michel Temer, as disputas ideologicas no campo da
educagdo promoveram politicas publicas mais alinhadas a pautas conservadoras e
mercadologicas. Em consequéncia disso, em 2017 foi implementada a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que, de acordo com Ponce (2018), priorizou interesses alheios a uma
educacdo emancipatoria, atropelando demandas urgentes como a melhoria da infraestrutura
publica e a valorizagdao docente. O processo de discussdes acerca da BNCC pos impeachment
foi marcado por uma celeridade antidemocratica, distanciou-se da construgdo coletiva, que
vinha acontecendo, para atender a dois eixos centrais: a 16gica mercantil de grupos empresariais
no setor educativo e a fun¢ao de contengdo social, que acaba por perpetuar as desigualdades

estruturais.

Com a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o ciclo de
alfabetizacdo passou a ter duragdo de dois anos, compreendendo o 1° ¢ o 2° anos do Ensino
Fundamental. Dessa forma, o periodo dedicado a alfabetizacdo no Brasil se configura em um
ciclo de dois anos, diferindo do anterior ciclo de trés anos previsto pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos e executado pelo PNAIC. A referida base
curricular também se alinha a uma politica educacional que promove a alfabetizagdo sob a
perspectiva do letramento. Esse documento é que norteia e embasa o Referencial Curricular da
REME/ CG e que as escolas da Rede Municipal de Campo Grande trabalham. Além disso, o

documento em questdo também aponta que:

Nesse periodo da vida, as criancas estdo vivendo mudangas importantes em seu
processo de desenvolvimento que repercutem em suas relagdes consigo mesmas, com
0s outros e com o mundo. Como destacam as DCN, a maior desenvoltura e a maior
autonomia nos movimentos e deslocamentos ampliam suas intera¢cGes com o espaco;
a relacdo com multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da escrita e da
matematica, permite a participagdo no mundo letrado e a constru¢do de novas
aprendizagens, na escola e para além dela; a afirmacédo de sua identidade em relacéo
ao coletivo no qual se inserem resulta em formas mais ativas de se relacionarem com
esse coletivo e com as normas que regem as relacdes entre as pessoas dentro e fora da
escola, pelo reconhecimento de suas potencialidades e pelo acolhimento e pela
valorizacdo das diferencas. Ampliam-se também as experiéncias para o
desenvolvimento da oralidade e dos processos de percep¢do, compreensdo e
representacdo, elementos importantes para a apropriagdo do sistema de escrita
alfabética e de outros sistemas de representagdo, como 0s signos matematicos, 0s
registros artisticos, midiaticos e cientificos e as formas de representacdo do tempo e
do espago (Brasil, 2017, p. 58).

A BNCC (2017) destaca a importancia dos letramentos multiplos e recomenda a

implementac¢do de praticas pedagdgicas desde os anos iniciais do Ensino Fundamental que



86

envolvam o trabalho com multiletramentos. Esses se referem a utiliza¢do de textos produzidos
por diferentes recursos semioticos e digitais, como videos, imagens impressas, sons € variados
tipos de letras. Tal abordagem abrange uma multiplicidade de linguagens, praticas sociais e
culturais, compreendendo tanto textos impressos quanto midias audiovisuais, links, plataformas
da internet e programas de computador, considerando a diversidade cultural presente nesses

contextos.

Em 2018 foi langado o Programa Mais Alfabetizagdo, que manteve a mesma orientacao,
enfatizando que os processos de alfabetiza¢dao e o ensino da disciplina de Lingua Portuguesa
fossem conduzidos na perspectiva do letramento. Dessa forma, pode-se afirmar que, nos
ultimos anos, as politicas publicas de alfabetizagdo no Brasil tém sido orientadas pela proposta

da alfabetizagao na perspectiva do letramento.

Nesta perspectiva, Soares (2020, p. 27) afirma que letramento se refere a,

capacidades de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que
envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades vérias, tais como: capacidade de
ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou para informar-se,
para interagir com 0s outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se pelas
convengoes de leitura que marcam o texto ou de langar mao dessas convengdes, ao
escrever; atitudes de insercao efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer em
ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar ou fornecer informagdes e
conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada segundo as circunstancias,
os objetivos, o interlocutor.

Soares (2002) sugere a utilizacdo do termo letramentos no plural, com o objetivo de
destacar que distintas tecnologias de escrita promovem distintas modalidades de letramentos,
resultando em variadas formas de expressdo textual tanto em suporte papel quanto digital,
incluindo multiplas semioses. Tal perspectiva implica na necessidade de desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas especificas para os docentes, a fim de que possam atuar efetivamente
frente as novas praticas educativas, as quais implicam ndo apenas uma Unica forma de

letramento, mas diversas praticas de letramento.

Em 2019, com a mudanga do governo, foi instituida a Politica Nacional de Alfabetizacao
pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril daquele ano. Segundo seu artigo 2°, inciso IV, deve-se dar
énfase ao ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizagdo: (a) consciéncia fonémica;
(b) instrucdo fOnica sistematica; (c) fluéncia na leitura oral; (d) desenvolvimento do
vocabulério; (e) compreensdo leitora; e (f) producdo escrita (Brasil, 2019). Dessa maneira,

evidencia-se a adesdao ao método fonico na formulagao da Politica Nacional de Alfabetizacao.
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Mais uma vez a mudanga no cenario politico muda os rumos da educacdo e da
alfabetizacgdo trazendo uma nova politica, que € apontada por Viana, Costa e Cunha (2022) por
um discurso cientifico importado que desconsidera a tradicao intelectual brasileira na qual a
instrumentalizacao da alfabetizagdo se da pela imposicao de apenas um método de alfabetizar,
o método fonico. Essa postura revela a educagdo como um campo de disputa ideologica, no
qual a politica educacional ¢ alterada sem discussdes para atender interesses ligados ao grupo

no poder, em detrimento da construcao coletiva e nacional do conhecimento.

A visdao de alfabetizacao presente no documento ndo valoriza a identidade e o
protagonismo da crianga. Em vez de tratar a leitura e a escrita como ferramentas sociais e formas
de expressdo, o texto reforca uma ideia de que o aprendizado acontece em etapas rigidas e

mecanicas.

De acordo com Morais (2012), tal como Soares (2004), ndo existe um unico método de
ensino que consiga abranger toda a complexidade do processo de alfabetizagdo, que envolve
conhecimentos linguisticos, sociolinguisticos, pedagogicos e psicolinguisticos. Além disso,
para que o processo seja mais efetivo, € importante usar uma combinacao de diferentes métodos
e técnicas pedagogicas. Isso ajuda a garantir que as criancas adquiram as habilidades bésicas
de leitura e escrita durante a fase de alfabetizagdo. Nesse periodo, atividades que ensinam o
sistema de escrita alfabética, junto com praticas de leitura, producdo de textos e exercicios de

consciéncia fonoldgica, sdo fundamentais para o aprendizado. No pensar de Soares (2004):

[...] é preciso reconhecer a possibilidade e necessidade de promover a conciliagdo
entre essas duas dimensdes da aprendizagem da lingua escrita, integrando
alfabetizagdo e letramento, sem perder, porém, a especificidade de cada um desses
processos, o que implica reconhecer as muitas facetas de um e outro e,
consequentemente, a diversidade de métodos e procedimentos para ensino de um e de
outro, uma vez que, no quadro desta concep¢do, ndo ha um método para a
aprendizagem inicial da lingua escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza de cada
faceta determina certos procedimentos de ensino, além de as caracteristicas de cada
grupo de criangas, ¢ até de cada crianga, exigir formas diferenciadas de acdo
pedagdgica (Soares, 2004, p. 15).

Em 2023, com o novo governo, foi revogado a Politica Nacional de Alfabetizacdo e
instituida por meio do Decreto 11.556 de 12 de junho de 2023, o Compromisso Nacional
Crianga Alfabetizada, tendo como objetivo assegurar que todas as criancas brasileiras aprendam
a ler e a escrever até o final do 2° ano do Ensino Fundamental. Além disso, ha um foco especial
em alfabetizar as criangas do 3°, 4° e 5° anos, que apresentaram lacunas de aprendizagem

decorrentes do periodo pandémico.
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Diante do exposto, com todas essas mudangas nas normativas que regem as politicas
publicas da alfabetizagdo brasileira, além das mudangas ja estabelecidas, e de tentativas de
alfabetizar as criangas, percebemos a necessidade de implementagdes de politicas publicas que
foquem em investimentos para melhorias na infraestrutura das escolas, recursos tecnologicos,
materiais didaticos, valorizagdo da carreira dos professores como programas especificos de
formagao para os profissionais que ensinam a ler e escrever. Essas agdes podem contribuir para

promover avangos na qualidade do processo de alfabetizacao nas escolas publicas brasileiras.

Sob essa 6tica, entendemos que a escola deve transcender barreiras fisicas e burocraticas
para se tornar um horizonte de possibilidades. Para viabilizar uma educagdo das infancias
baseada em um curriculo integrador, Moreira (2019) “propde uma inversao necessaria na qual
a estrutura escolar ndo deve delimitar a infancia; pelo contrario, ¢ a compreensao da esséncia

da infancia que deve moldar e definir os contornos da institui¢ao escolar."

3.4 PRATICAS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: AMPLIANDO O OLHAR
PARA O PROTAGONISMO

A alfabetizagdo e o letramento configuram-se como processos fundamentais na
trajetoria educacional e social do individuo. A compreensao desses fendmenos vai além da mera
aquisi¢cdo de um codigo, envolvendo a inser¢do da crianga em um universo de praticas sociais
da escrita e da leitura. A relevancia desta discussao reside na necessidade de repensar as
abordagens pedagogicas ampliando o olhar para a valorizacdo do protagonismo infantil nos
processos de alfabetizagdo e letramento o que envolve elementos da formagdo inicial e
continuada dos docentes que atuam nessa area e os prepare para os desafios de uma pratica

complexa e “multifacetada” (Soares, 2004).

A pratica docente na alfabetizagdo ¢ um complexo entrelagado de saberes. Para Tardif
(2002), a relagao dos docentes com os saberes ndo se restringe a transmissdo de conhecimentos,
mas integra diferentes saberes e relagdes. O saber docente € "[...] um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais" (Tardif, 2002, p. 36). Essa concepcdo valoriza os
saberes da experiéncia, que complementam e ressignificam os conhecimentos formais,

adaptando a pratica pedagogica as realidades escolares.
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A epistemologia da pratica profissional dos professores, que estuda os saberes utilizados
no cotidiano do trabalho, ¢ fundamental para entender essa dindmica. Tardif (2002) classifica
esses saberes em: formacao profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. A
articulacdo desses saberes ¢ condicao “sine qua non” para a pratica docente, exigindo uma

formagao abrangente e consciente.

A atividade profissional do professor ¢ um espaco de produgdo e transformacdo de
saberes, desmistificando a dissociacdo entre teoria e pratica. A "[...] relagdo entre a pesquisa
universitaria e o trabalho docente nunca € uma relagao entre uma teoria e uma pratica, mas uma
relacdo entre atores, entre sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saberes" (Tardif, 2002, p.
237). Dessa forma, a formagdo do docente estd sempre em constru¢dao, com o conhecimento
teorico da formacao inicial agregado com seus momentos presenciais, se desenrolando ao longo
da carreira docente com as formacgdes continuadas e experiéncias vivenciadas produzindo

saberes e afetando suas praticas.

Para Soares (2010), a formacao inicial do professor alfabetizador ¢ crucial, defende a
necessidade de uma formagao especifica ou maior carga horaria nos cursos de Pedagogia, dada
a complexidade da alfabetizacdo. Aspectos essenciais incluem dominio da lingua portuguesa,
formagdo sociolinguistica, psicolinguistica e fonologica, além de conhecimento de literatura

infantil e géneros textuais.

Frigerio e Behrend (2024) defendem que a formagdo continuada, por sua vez, deve ser
particular e sintonizada com as realidades da sala de aula e as proposigdes tedricas. E
fundamental que favoreca a reflex@o critica e a atualizacdo dos professores. Soares (2013)
caracteriza a alfabetizacdo como um fenomeno complexo e multifacetado, que vai além da
codificagdo, abrangendo a construcao de significados e a inser¢do da crianga em praticas sociais

da escrita. Para isso, o professor precisa entender as etapas do desenvolvimento infantil,

promovendo um ensino fundamentado e sensivel.

Frigerio e Behrend (2024) ressaltam a importincia da forma¢do continuada, pois a
habilidade de ensinar ndo ¢ inata. O aprendizado e desenvolvimento profissional devem ser
permanentes. Imbernon (2010) corrobora, afirmando que a realidade educacional exige uma
mudanga radical na forma de exercer a profissdo. Ou seja, a formacdo deve ser adaptada ao
contexto e promover a colaboracdo entre professores, superando o individualismo. Os
professores devem ser sujeitos ativos de sua formacdo enriquecendo a experiéncia de

aprendizagem dos alunos.
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Soares (2013) destaca a especificidade da formagdo do alfabetizador, que exige
compreensdo das facetas psicologicas, linguisticas, sociolinguisticas e dos condicionantes
sociais, culturais e politicos. Freire (2007) complementa, enfatizando a autonomia do professor
como agente transformador, que, ao ser capacitado, desenvolve um conhecimento critico-

reflexivo.

Concordamos com Frigerio e Behrend, (2024) quando afirmam que algumas politicas
tiveram importante papel na formacgdo continuada de professores alfabetizadores, como o
PROFA (Brasil, 2001), Pro-Letramento (Brasil, 2012) e PNAIC (Brasil, 2017). Também
concordamos com as criticas a politicas que priorizam métodos de alfabetizacdo como foco
principal e desconsideram as diversas possibilidades e saberes construidos ao longo de muitas

pesquisas, observagdes e praticas, como a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA) de 2019.

A ampliacao do olhar na alfabetiza¢dao vai além da técnica, incorporando a dimensao
social e cultural da leitura e escrita. Por essa Otica, pode-se afirmar que o uso social da
linguagem torna necessario o dominio do codigo alfabético. Refor¢ando essa visdo Leal e

Ferraz (2005, p. 13) avaliam que,

[...] o aprendizado da técnica s6 fara sentido se ele se fizer em situagdes sociais que
propiciem praticas de uso. Nao adianta aprender uma técnica e ndo saber usa-la, afirma
Soares. Nesse sentido, o uso social é que da sentido ao dominio da técnica. No entanto,
o dominio da técnica (relacionar som/grafia, reconhecer letras, codificar, usar o papel,
usar o lapis etc.), mas também o dominio do uso nas praticas sociais, as mais variadas,
importam em duas aprendizagens distintas, em termos de processos cognitivos e de
objetos de conhecimento. Esses processos sdo distintos, mas indissociaveis, porque as
duas aprendizagens se fazem ao mesmo tempo, uma ndo ¢é pré-requisito da outra.

A apropriacdo da lingua escrita e suas praticas sociais requerem da escola, tal como das
praticas dos alfabetizadores, posturas pedagdgicas que reconhegam que as experiéncias sociais

suscitam para o dominio do cddigo alfabético do idioma (Leal; Ferraz, 2005).

Cabe ressaltar que além da formacao inicial e continuada, o livro didatico utilizado
contribui para ampliar ou limitar aspectos das praticas docentes o que em alguma medida pode
limitar a ampliag@o do olhar para as possibilidades. Silva (2005, p. 147) aponta que a utilizagao
de textos artificiais que nao estdo contextualizados com a realidade das criangas dificultam a
inser¢cdo da crianga nas praticas sociais da escrita de forma significativa. Desse modo, a
importancia da alfabetizacdo enquanto conceito contribui para o entendimento do uso
competente da leitura e escrita. Soares (2004, p. 11) destaca o perigo de se tentar fazer uma

"reinvencdo da alfabetizagdo", em suas palavras: “¢ preciso, a esta altura, deixar claro que
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defender a especificidade do processo de alfabetizagdo ndo significa dissocia-lo do processo de

letramento”.

“Dissociar alfabetizagdo e letramento ¢ um equivoco”, pois a entrada da crianga no
mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos, que sao interdependentes e
indissociaveis (Soares, 2004, p. 14). A alfabetizagdo se desenvolve em contexto de letramento,

e o letramento depende da aprendizagem das relagdes fonema-grafema.

Em sintese, ¢ necessario reconhecer a especificidade da alfabetizagao como apropriacao
do sistema da escrita, desenvolvé-la em um contexto de letramento, utilizar “multiplas
metodologias” (diretas e incidentais) e reformular a formagao dos professores para enfrentar o

fracasso escolar (Soares, 2004, p. 16).

Cerdas (2022) defende que o protagonismo da crianca na alfabetizag¢do ¢ crucial para
uma pratica pedagdgica ampliada que respeite a crianga como sujeito e produtor de cultura. As
interagdes discursivas na sala de aula s3o o espago-tempo em que ensinam e aprendem
mutuamente, ¢ a qualidade dessas relagdes depende da mediacdo do professor e da escuta da
fala ativa das criangas. A autoria do professor no planejamento deve valorizar a produ¢do de
discursos em sala, ndo ofuscando as vozes das criancas como sujeitos do processo de aprender

a lingua escrita.

Nessa mesma linha Corais (2019, p.156) destaca que,

E no ato de escritura, no desejo de materializar seu discurso em texto escrito, que a
crianga vai adentrando o mundo da escrita, [...] vai se constituindo como escritora e
leitora de textos, como um sujeito socio-historico que busca compreender o mundo ao
se apropriar da linguagem escrita, reconhecendo-se como cidada.

Concordamos com Cerdas (2022) quando aponta que promover a autonomia da crianga
se da pela criagdo de situacdes que permitam seu desenvolvimento. Atividades como contacao
de histérias, com a participacdo dos alunos, possibilitam comunica¢do, interacdo e
aprendizagem mediadas pela literatura infantil, ampliando o repertdrio de textos e estimulando
a oralidade. Em conformidade com Colello (2014, p. 175), que destaca a importancia de romper
"[...] com a dicotomia entre o ler e escrever, propondo um fluxo continuo de escritas que pedem
para serem lidas e leituras que subsidiam a produg¢do textual". Dessa forma, permite a criagao
de um sentimento de pertenca das criangas leitoras e escritoras junto a comunidade escolar

proporcionando didlogos, quando podem expressar suas impressoes € interpretagdes.
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Cerdas (2022, p. 11) apresenta outras possibilidades para garantir o protagonismo das
criangas utilizando a produ¢do coletiva de textos, no seu dizer, "essa producdo coletiva
possibilitou a reflexdo sobre a escrita tanto do ponto de vista de aspectos como ortografia,
gramatica, pontuagdo, quanto em relacdo ao sentido do texto, a medida que foi sendo
elaborado". Mesmo em textos simples, a escrita coletiva demonstra ampliacdo de repertério e
atualizag¢do de historias com elementos do cotidiano infantil. Os alunos acessam e dialogam
com diferentes discursos, produzindo seus proprios, revelando impressdes e encantamento pela

literatura.

A ampliacao do olhar na alfabetizacdo a partir da visdo de Soares (2004), Cerdas (2022),
e Leal e Ferraz (2005) torna importante a indissociabilidade entre aquisicdo do cddigo e
desenvolvimento de habilidades de uso da lingua em préticas sociais. Essa perspectiva desafia
abordagens tradicionais e a artificialidade de materiais didaticos, propondo uma reinvengdo da

alfabetizagdo que integre técnica e sentido.

Outras estratégias pedagogicas que exploram o protagonismo da crianga como
procedimento didatico para o processo de alfabetizacao e letramento sdo destacadas mais uma
vez por Cerdas (2022), como o trabalho com géneros textuais e a utilizacdo de atividades que
permite as criangas aprenderem corrigindo sua escrita em discussdes em grupo, com mediacao
qualificada do professor, dando sentido a esses momentos sem apagar a capacidade de
expressao e criacao da crianca. A priorizagdo da voz do aluno em todas as propostas didaticas
— conversas, rodas de leitura, produgdes artisticas, escrita individual e coletiva — reforca a
compreensdo de que a pratica alfabetizadora prima pela expressdo, didlogo, protagonismo e

autoria da crianca.

Por fim, o protagonismo da crianca € central para uma alfabetizacdo significativa.
Praticas docentes que estimulam a autoria, o didlogo e a participagdo ativa dos alunos, como as
descritas por Cerdas (2022) e Corais (2019), sdo essenciais para que a crianga se constitua como
leitora e escritora. A promocao de um ambiente onde a voz da crianga € priorizada contribui
para a apropriacdo contextualizada e significativa da lingua. Em suma, uma pratica de
alfabetizagdo e letramento ampliada e efetiva depende de uma formacdo docente sélida e
reflexiva, que capacite o professor a estimular o protagonismo da crianga, promovendo uma

aprendizagem transformadora.

Com base nas discussdes teoricas € nos marcos legais apresentados, a proxima secao

terd como objetivo estabelecer uma interlocucao entre os dados produzidos na pesquisa de
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campo e o referencial tedrico estudado. Buscamos, assim, compreender as concepgdes acerca
das praticas pedagogicas que alfabetizam e o protagonismo da crianga no processo de
alfabetizacdo e letramento, bem como identificar as possibilidades de participacao da crianca

como sujeito de direitos nas praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores.
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4 PRATICAS PEDAGOGICAS QUE ALFABETIZAM E O LUGAR DO
PROTAGONISMO NAS INFANCIAS

Esta se¢do tem como objetivo estabelecer uma interlocucdo entre os dados produzidos
na pesquisa de campo e o referencial teérico estudado visando, com isso, compreender as
concepgoes acerca das praticas pedagogicas que alfabetizam e o protagonismo da crianca no

processo de alfabetizagdo e letramento.

Os dados produzidos na pesquisa de campo foram organizados de acordo com a
abordagem da andlise de conteudo de Bardin (2016). A partir dessa abordagem ¢é possivel
categorizar dados para posterior andlise. Bardin (2016) afirma que essa “¢ uma operacdo de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um

reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”.

Bardin (2016) compreende a analise de conteudo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 2016, p. 50).

Dessa forma, foi possivel elencar as categorias e subcategorias por meio da incidéncia
das respostas das professoras entrevistadas, as quais apresentamos e analisamos com base na
Sociologia da Infancia de Sarmento (2011, 2013). Entretanto, também utilizamos os
pressupostos de alfabetizacdo e letramento de Soares (2003, 2016), Morais (2012) e Ferreiro e
Teberosky (1999); assim como, o entendimento de praticas pedagogicas de Tardif (2012, 2014)
e Franco (2012, 2016).

As discussoes apresentadas nessa se¢do abrangem, também, as observagdes das praticas
pedagodgicas das professoras alfabetizadoras registradas em Diario de Campo, bem como,

registros fotograficos desses momentos.

Com base nos objetivos da pesquisa e nas pesquisas documental e bibliografica acerca
da tematica, foram estabelecidas categorias de andlises, a priori: “concepgao de alfabetizagao
e letramento”; “praticas pedagogicas que alfabetizam™; “interesses e participacao”; e
“protagonismo infantil”. Ap6s organizagdo dos dados da pesquisa de campo as categorias foram
condensadas em trés. Também surgiu a necessidade de elencar subcategorias de analises com

base no Diario de Campo e na incidéncia das respostas das participantes entrevistadas,
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observando os principios da exclusdo mutua, pertinéncia, objetividade, fidedignidade e

produtividade presentes na teoria da analise de conteudo proposta por Bardin (2016).

Desse modo, elaboramos um quadro que apresenta as categorias e suas respectivas
subcategorias, as quais serviram, ainda, para organizar a sequéncia dos topicos que dividem

essa secao.

As categorias de andlise e subcategorias ficaram definidas conforme o Quadro 6 abaixo.

Quadro 6- Categorias e subcategorias

CATEGORIA 1: Concepg¢io de alfabetizacio e letramento
Subcategorias
Alfabetiza¢do além dos codigos | A relagiio entre alfabetizagdo e letramento

CATEGORIA 2: Praticas pedagdgicas que alfabetizam letrando

Subcategorias
Arotinaea A oralidade, leitura e | A abordagem ludica | Sequéncias didaticas
utilizagao de o trabalho e a utilizacdo de e projetos didaticos
materiais visuais colaborativo jogos na
como praticas de alfabetizagdo
letramento

CATEGORIA 3: Protagonismo da crianc¢a e a sua participacio na aprendizagem
Subcategorias
Ambiente pedagogico que estimula a A garantia do direito de voz e de escuta das
participacao criancas no Ensino Fundamental

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2025.

4.1 CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

Os processos de alfabetizacdo e letramento costumam passar por uma fase de formagao
e aquisi¢do de conhecimentos, especialmente voltada as criangas. Na maior parte das vezes,
esses momentos acontecem durante o periodo de escolarizagdo, quando a crianca comecga a

desenvolver suas habilidades de leitura e de escrita.

Entendemos como Soares (2016), quando afirma que a escrita constitui um objeto
cultural que desempenha fungdes sociais reconhecidas pelas criangas desde as etapas iniciais
de desenvolvimento. Essas experiéncias incluem o contato com a lingua escrita em ambientes

familiares, comunitarios, digitais, religiosos e diversos contextos sociais.
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A autora caracteriza a alfabetizagdo como um processo cognitivo que abarca o
conhecimento e o dominio do sistema de escrita alfabética. Porém, afirma que a alfabetizagao
e o letramento sdo processos indissociaveis, que o ensino do sistema de escrita alfabética
acontece de forma integrada com diferentes géneros textuais, suas aprendizagens € seu uso nas
praticas sociais cotidianas. Isso inclui atividades de leitura, compreensao e produgdo de textos,
sempre considerando o entendimento do sistema de escrita, o desenvolvimento da consciéncia
fonologica, o reconhecimento das letras, as relacdes entre sons (fonemas) e letras (grafemas),

além do aprendizado das normas ortograficas.

Dessa forma, Soares (2020) defende que:

[...] para pensar a alfabetizagdo na perspectiva do letramento em contextos escolares
¢ preciso entender que: alfabetizagdo e letramento sdo processos cognitivos e
linguisticos distintos, portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro ¢ de
natureza essencialmente diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses
processos ¢ a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que sdo processos simultaneos
e interdependentes. A alfabetizagdo — aquisicdo da tecnologia da escrita — ndo precede
nem ¢ pré-requisito para o letramento, ao contrario, a crianca aprende a ler e escrever
envolvendo-se em atividades de letramento, isto €, de leitura, produgéo de textos reais,
de préticas sociais de leitura e de escrita (Soares, 2020, p. 27).

Pensando na alfabetizacdo e no letramento que acontecem na pratica social de uma
escola de tempo integral, como a que foi pesquisada nesse estudo, defendemos que o espago
escolar seja dialdgico e democratico. Que nesse ambiente, as criangas sejam reconhecidas como
sujeitos de direitos e integradas ao processo de aprendizagem da leitura e da escrita, tornando-
0 mais significativo, corroborando o pensamento de Soares (2020), quando afirma que esse

processo envolve uma articulagdo com o social.

Nessa perspectiva, entendemos que o uso social da leitura e da escrita na visdo de Soares
(2020) aproxima-se de os pressupostos da Sociologia da Infancia de Sarmento (2005), pois
quando os professores ouvem com atencdo e valorizam as formas de expressao das criancas,
eles ajudam a criar uma educagdo mais democratica, na qual todos sdo aprendentes e podem ser
ouvidos e acolhidos, reconhecendo nas criangas a capacidade de produzir conhecimento e
interpretar a sociedade a partir de sua otica, como destaca Oliveira - Formosinho e Formosinho

(2013):

Aspira-se que estes principios estejam presentes e vivifiquem todos os niveis de
intervencdo educativa: a definicio das grandes finalidades e dos objetivos
educacionais, a escolha dos meios e das técnicas para o desenvolvimento do
quotidiano pedagodgico, a organizagdo das instituicdes educativas, a organizagdo da
formagdo e o desenvolvimento da investigagdo. As metas de aprendizagem, tanto para
criangas como para adultos, devem ser permeadas por ideias de democracia e
participagdo (Oliveira-Formosinho e Formosinho 2013, p. 11).
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Apresentamos neste primeiro topico as concepgdes de alfabetizacdo e letramento das
professoras alfabetizadoras investigadas. As respostas foram interpretadas considerando a
relagdo entre suas declaracdes acerca de suas proprias concepgdes de alfabetizagdo e letramento

e as praticas pedagogicas evidenciadas na observagao

Analisamos a compreensdo das professoras alfabetizadoras acerca desses conceitos e
suas repercussdes nas praticas pedagogicas adotadas, destacando trechos das respostas as

questoes abertas e subjetivas que sustentam as analises.

Quando perguntadas sobre sua compreensao do processo de alfabetizacao e letramento,
observamos que as professoras percebem a alfabetizacdo como um processo de descoberta e
compreensdo significativa, motivadas pela satisfacdo decorrente do desenvolvimento da
crianca. Também, enfatizam a observancia do ritmo de aprendizado individual de cada crianga
e priorizam a aplicacdo pratica do conhecimento, para além da mera codificagdo e
decodificagdo. Esses posicionamentos das professoras entrevistadas sdo analisados nos

subtopicos a seguir.

4.1.1 A compreensdo de que a leitura e a escrita vdo além da identificacdo de codigos

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), aprender a ler e escrever vai muito além de
simplesmente decifrar um codigo. Na verdade, ¢ um processo de entender um sistema de

representacdo, que ndo se resume a tarefas repetitivas de codificar ou decodificar letras e sons.

A Professora B® enfatiza que é importante que a crianca no seu processo de
alfabetizacdo, compreenda que a escrita tem relacdo com a fala e com a comunicagdo. Que esse
mecanismo envolve os processos de compreensao da escrita como uma forma de representacao.
Que dessa forma, a crianga consegue se apropriar da linguagem escrita como uma ferramenta

para produzir enunciados, por exemplo.

Em sua resposta sobre como entende o processo de alfabetiza¢do e letramento, destacou

que:

[...] Olha, passa muito pela consciéncia fonoldgica. Deles perceberem que a escrita
[...] tem um objetivo. E entenderem que a escrita € um meio de comunicagdo [...]
vamos dizer: pedacinho da palavra, da letra, da silaba, da palavra, da frase, do texto
[...]- Cada crianga tem um processo cognitivo, e a gente tem que entendé-los.
Trabalhar isso com ela, que a escrita representa a fala (Professora B, 2025).

3 Entrevista de pesquisa concedida em 30 de junho de 2025, na cidade de Campo Grande - MS.
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A fala da Professora B evidencia uma compreensao da alfabetizagdo que se alinha a
proposta de indissociabilidade defendida por Soares (2020), ao afirmar que o processo passa
pela consciéncia fonoldgica e pela percepcdo da escrita como meio de comunicagdo, a
professora demonstra que sua pratica nao fragmenta o ensino da técnica da imersao social na

cultura escrita.

Segundo Soares (2020), a alfabetizacdo possui uma especificidade que ndo pode ser
negligenciada: a apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). No trecho analisado, a
Professora B destaca a importancia de trabalhar o "pedacinho da palavra, da letra, da silaba".
Essa abordagem reflete a faceta fonoldgica da alfabetizacdo, em que o aluno precisa entender
que a escrita representa os sons da fala. Para a autora, esse ensino deve ser explicito e

sistematico, mas nunca isolado de um contexto real.

O diferencial no relato da professora reside na compreensao de que a escrita "tem um
objetivo". Esse ponto converge diretamente com o conceito de letramento, definido por Soares
(2020) como o desenvolvimento de competéncias para o uso da escrita em praticas sociais.
Quando a professora B propde que a crianga entenda a escrita como "meio de comunicagao",
ela retira o aprendizado do campo da mera repeticdo mecanica € o insere no campo da
significacdo. A andlise do trecho permite observar que a Professora B trabalha no que Magda

Soares denomina alfabetizar letrando.

Nessa perspectiva, a Professora B e a Professora E* compreendem que a leitura e a
escrita devem ir além dos codigos, ressaltando a importancia do uso competente e social dessas

linguagens. Em sua fala, a Professora E destaca:

Eu entendo que os dois ndo caminham separados. Eu trabalho essa questdo da
alfabetizacdo e letramento junto, porque eu sempre procuro trabalhar de uma forma
que a crianca utilize isso na vida. N&o é so entender o codigo, eu quero que a crianga
utilize (Professora E, 2025).

A fala da Professora E se alinha ao entendimento de Soares (2004), de que a
alfabetizacdo caminha junto com o letramento, ou seja, a leitura e a escrita devem partir do
contexto social e, ao mesmo tempo, produzir significados dentro da sociedade, na visdo dessa

autora,

[...] reconhecer a possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a distin¢éo entre
0 que mais propriamente se denomina letramento, de que sdo muitas as facetas —
imersdo das criangas na cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas com a
leitura e a escrita, conhecimentos e interacdo com diferentes tipos e géneros de

4 Entrevista de pesquisa concedida em 3 de julho de 2025, na cidade de Campo Grande - MS.
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material escrito — e 0 que é propriamente a alfabetizacdo, de que também sdo muitas
as facetas — consciéncia fonoldgica e fonémica, identificagdo das relagBes fonema-
grafema, habilidades de codificacéo e decodificacdo da lingua escrita, conhecimento
e reconhecimento dos processos de traducdo da forma sonora da fala para a forma
grafica da escrita (Soares. 2004, p. 15-16).

Entendemos que as professoras presumem que a compreensao da leitura e da escrita vao
além dos codigos, e que as criangas em suas experiéncias com essas linguagens, produzem

cultura, saberes e intera¢des interpretando o mundo ao seu redor.

Nesse contexto, o uso de géneros textuais para trabalhar as diferentes formas de leitura
e escrita, de forma apropriada para crianca dentro do seu contexto social, como destaca Soares
(2004), oferecem aproximagdes ao entendimento de culturas infantis, teorizadas por Sarmento
(2002, p. 3) como a “capacidade das criancas em construirem de forma sistematizada modos de
significagdo do mundo e de agdo intencional, que sdo distintos do mundo dos adultos de

significacdo e acdo”.

Desse modo, abordaremos a relagao da alfabetizacao e do letramento nas praticas sociais

no proximo tépico.

4.1.2 A relacdo entre alfabetizacdo e letramento e a aplicacdo do conhecimento na vida social

O termo letramento foi introduzido no Brasil na década de 1980. Segundo Soares
(1998), ha uma distingdo conceitual entre alfabetizacdo e letramento, a qual ¢ apresentada da

seguinte forma:

Um individuo alfabetizado néo é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado
é aquele individuo que sabe ler e escrever; j& o individuo letrado, o individuo que vive
em estado de letramento, é ndo sé aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa
socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente
as demandas sociais de leitura e de escrita (Soares, 1998, p. 39 - 40).

Nesse sentido, percebemos que a alfabetizacdo envolve mais do que apenas aprender a
ler e escrever: ela € a preparacao para utilizagdo da lingua em diferentes tipos de textos escritos.
J& o letramento vai além, pois oferece uma compreensdo do significado social da lingua,

ajudando a entender os contextos nos quais esses registros escritos estao inseridos socialmente.

Na fala das professoras entrevistadas, o letramento perpassa por todas as disciplinas que
trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo elas: lingua portuguesa, matematica,

historia geografia, ciéncias, e as disciplinas especificas da escola de tempo integral: iniciagdo a
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pesquisa, experiéncias matematicas e praticas de leitura e producdo de texto, pois se apresenta
em todos os textos que circulam socialmente, independentemente da disciplina em que estdo
vinculados. Além da compreensao que cabe a escola viabilizar e compartilhar esses diferentes
textos, para que as criangas possam interpretar € compreender o uso que podem dar a eles em

seu dia a dia.

A Professora E expressa na sua pratica pedagogica o uso social dos conteudos
trabalhados em sala desde o momento da acolhida, a chegada das criancas em sala, quando
trabalha o dia em que estdo utilizando o calendario. Ela destaca a utilizagao do calendario, como

organizagdo do tempo em nossa vida, e a importancia dessa utilizagao.

Todo meu momento de acolhida ¢ o momento que vou para o calendario, a gente fala
més, fala do dia da semana, onde fica o dia da semana no calendario? Pde um dedinho,
esse dia 10 caiu que dia da semana, vocé vai 14 em cima no calendario, vocé descobre,
chega na sua casa, vai no calendario, pde 14 o dedinho em cima do dia da semana. E
quantos dias tem esse més? E vocé vai conversando, esse aqui em vermelho, quando
esta assim, ¢ feriado. Eu coloco os meses do ano. Quantos meses tem o ano, qual é o
més do seu aniversario? Eles vao 14 para a data. Eu gosto de fazé-los entenderem
(Professora E, 2025).

Também exemplifica a utilizagdo do niimero na vida social, enquanto representacao,
pois entende que o numero ja faz parte do cotidiano das criangas, muito antes de estarem num

ambiente escolar, e isso também ¢ letramento.

[...] estou trabalhando matematica, numeracao de casa, o monitor chegou na sala para
entregar o ténis. Ja trabalha a questdo da numeracdo. O que tem numeragdo? Para eles
entenderem a utilizagdo desse contetido. Por que que eu tenho que ter a numeragdo da
casa? Ah, vou ter uma entrega na minha casa, conta de agua, de luz, uma entrega da
shopee da minha mae, se ndo tem a numeragdo, como o entregador vai achar?
(Professora E, 2025).

Segundo Soares (2004), durante o processo de alfabetizag@o e letramento, destaca-se a
importancia de ensinar ndo apenas a ler e a escrever, mas também de inserir essas habilidades
em praticas sociais cotidianas. A ideia € que as criangas se sintam motivadas a aprender a ler e
escrever, compreendendo a verdadeira funcao desse conhecimento no seu dia a dia. E o trabalho
colaborativo entre diferentes areas do conhecimento oportuniza desenvolverem uma variedade
de habilidades e conceitos. Dessa forma, elas podem ser alfabetizadas e letradas de maneira
mais abrangente, ampliando suas percep¢des sobre o0 mundo ao seu redor e conquistando cada

vez mais autonomia.
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As Professoras A® e B®, em seus depoimentos concordam e, também, relatam que
trabalham em todas as disciplinas o letramento, fazendo com que as criangas possam entender
o uso social dos textos dos diversos géneros textuais ou de outros conteudos que estdo
trabalhando. Percebem que quando trabalham dessa maneira, fazendo sentido com a realidade,
as criangas se envolvem mais, ficam mais motivadas para aprender. No dizer delas,

exemplificam:

No inicio do ano a gente foi trabalhar sobre as sombras, sobre o sol, a posi¢ao do sol
durante o dia. Entdo, eu trouxe fita métrica, a gente foi medir nossa sombra de manha,
nossa sombra na hora do almogo e nossa sombra a tarde. Quer dizer, eles ja
aprenderam ndo so6 sobre o sol, mas sobre a projecdo da sombra, mas também a
unidade de medida que a gente usa, o metro. Eu procuro fazer uma coisa, fazer sentido
com a outra. S6 o fato de fazer isso parece pouca coisa, mas desperta o interesse deles
para a atividade (Professora B, 2025).

Agora nos vamos entrar em receita, ja da para fazer uma coisa mais concreta com eles.
Eles pegam mais rapido também. Eles adoram tudo que podem colocar a méo, ¢ mais
gostoso (Professora A, 2025).

Essas afirmagoes das professoras que compreendem a alfabetizagdo e o letramento como
processos simultaneos de aprendizagem, ou seja, alfabetizar letrando, que significa estabelecer
uma conexao verdadeira entre a escrita € a linguagem por meio dos usos concretos ¢ situados
no contexto social, vao ao encontro com o conceito de letramento de Soares (2020), que afirma

que o letramento ¢ a:

Capacidade de uso da escrita para inserir-se nas praticas sociais € pessoais que
envolvem a lingua escrita, o que implica habilidades vérias, tais como: capacidade de
ler ou escrever para atingir diferentes objetivos- para informar ou informar-se, para
interagir com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para dar apoio 8 memoria etc.; habilidades de
interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos; habilidades de orientar-se
pelas convengdes de leitura que marcam o texto ou de langar mao dessas convengdes,
ao escrever; atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita, tendo interesse e prazer
em ler e escrever , sabendo utilizar a escrita para encontrar ou fornecer informagdes e
conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada segundo as circunstancias,
os objetivos, o interlocutor (Soares, 2020, p. 27).

A professora E enfatiza que quando trabalha os géneros textuais: convite, bilhete e carta,
estabelece uma conexdo direta com a realidade, principalmente com a atual cultura digital. E
importante lembrar que as criancas chegam a escola ja com uma bagagem de conhecimentos,
especialmente relacionados ao uso das tecnologias, que lhes permitem acessar grande

quantidade de informagdes.

> Entrevista de pesquisa concedida em 30 de junho de 2025, na cidade de Campo Grande - MS.

® Entrevista de pesquisa concedida em 30 de junho de 2025, na cidade de Campo Grande - MS.
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Ah, vocé€ marca um aniversario, coloca 14 no convite! O que tem que ter no convite?
Por que tem que ter horario? Por que o convite tem que ter o endereco? E se ndo tem
numero, como vocé vai achar a casa da crianga para ir na festa? Eu trabalho com a
diferenca do convite para um bilhete e a carta. Como as pessoas conversam hoje se
ndo tem mais carta? Dai eles vao falar do WhatsApp, tem crianga que até fala do e-
mail. Mas por que que mudou tanto? [...] (Professora E, 2025).

A mesma afirma o quanto ¢ gratificante quando a crianca percebe essa conexao entre a
leitura, a escrita, e tudo que foi trabalhado em sala de aula com a sua vida social, afirma que “é
gratificante a crianca falando: Professora, eu sai com a minha mée e a mie chega e fala - O, ele
saiu lendo todas as placas, fui pegar um 6nibus, ele leu, fui ao mercado, ele ja foi 14 e pegou a

bolachinha dele. Gente, isso ai ndo tem precgo! (Professora E, 2025)”.

Soares (2003) argumenta que o ideal ¢ promover a alfabetizagdo por meio do letramento,
distinguindo-a de uma simples aquisi¢do de habilidades de leitura e escrita. Para a autora, a
alfabetizagdo deve ser compreendida como o aprendizado da "tecnologia da escrita", porém,
deve ocorrer concomitantemente a inser¢ao da crianga nas praticas sociais de leitura e escrita.
Dessa forma, busca-se que a crianga utilize esses recursos para participar ativamente das

dinamicas sociais.

Essa participacao na sociedade, proporcionada pela leitura e pela escrita fortalece a
visdo da Sociologia da Infincia, no reconhecimento da crianca como sujeitos de direitos.
Sarmento (2011) compreende a crianca no seu contexto social como agente social e sujeito de
direitos. Defende a infancia como categoria geracional permanente que considera sua voz e
acdo, desconstruindo a ideia de crianga limitada a um tempo bioldgico, € que a infancia acontece
no coletivo infantil de diferentes idades e em diferentes espagos. Entende a crianca como um
ser que estd inserido em contextos historicos, culturais e sociais. Passando a enxergar a crianga
como alguém que produz cultura, que possui direitos e que participa ativamente do seu processo

de socializagao.

Sarmento (2011) define a infancia como:

A infancia é um grupo social, do tipo geracional, permanente. Este grupo geracional
é constituido por criancas e sofre a renovagdo continua inerente ao nascimento e ao
crescimento dos seres humanos. Apesar de ndo ser possivel estabelecer, salvo
convencionalmente, uma idade para o fim da inféncia, e de no seu interior existirem
diferentes subgrupos etérios (bebés, criangas em idade pré-escolar, criangas em idade
escolar etc.); apesar, outrossim, das criangas pertencerem a diferentes condicbes
sociais de classe, de género, de etnia etc. [...] (Sarmento, 2011, p. 583-584).

A partir dessa perspectiva, quando entendemos que a alfabetizagdo e o letramento

possibilitam na crianca o desenvolvimento da leitura e da escrita como pratica social,
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concebemos essa pratica como ponto de partida e de chegada entre teoria e pratica na
alfabetizagdo, considerando instrumentos de compreensdo do mundo, sendo a leitura e a escrita
ferramentas para o fortalecimento da participagdo infantil, sua agao como cidadao na sociedade

em que vive.

Também, cabe considerar que cada crianga tem um ritmo para consolidar os
aprendizados, o respeito ao tempo de cada um, também figura no espectro dos direitos das

criangas enquanto sujeitos, € ¢ sobre isso que abordaremos na proxima subcategoria.

4.2 PRATICAS PEDAGOGICAS QUE ALFABETIZAM LETRANDO

A organizacao do trabalho pedagogico se reflete na organizacao da sala de aula, ou seja,
no processo de ensino e aprendizagem. Ao planejarmos a pratica docente para alfabetizar
letrando, ¢ importante considerar o que as criangas ja sabem e o que precisam saber, bem como
refletir o que ¢ necessario para ensinar € como elas irdo aprender, considerando a diversidade

dos processos de aprendizagem e a heterogeneidade da turma.

Soares (2020, p. 112) destaca que o ponto de partida para o processo de alfabetizagdo
“s30 os saberes que as criangas, com base em suas vivéncias no contexto familiar, social e

cultural, j4 trazem quando chegam a institui¢do escolar”. Aliados:

[...] pela mediagdo da/o alfabetizadora/or, que as acompanha e orienta, elas vdo
evoluindo em sua compreensdo da natureza do sistema de escrita alfabética, em fases
que se sucedem segundo seu desenvolvimento cognitivo e psicolinguistico e, como
vimos, vado progressivamente tomando consciéncia de que: a fala se constitui de
cadeias sonoras; a lingua escrita ¢ a visualizacdo dessas cadeias sonoras; essas cadeias
sonoras podem ser segmentadas em palavras, e estas em silabas; as silabas se
constituem de pequenos sons (fonemas); esses pequenos sons (fonemas) sdo
representados por letras (Soares 2020 p. 112-113).

Nesse contexto, as praticas pedagogicas exercidas pelos professores na alfabetizagao,
sao constituidas de diferentes aspectos: observagdo do que as criangas trazem de conhecimento
prévio; procedimentos rotineiros; mudangas que ocorrem a partir dos saberes desenvolvidos por
meio de cursos de formacao; mudancas didaticas e pedagogicas aprendidas a partir de situagdes
de conflitos, ou pelo exercicio exitoso de sua profissdo. Essas a¢des permitem que os docentes

revisitem e reconstruam suas praticas pedagogicas.

De acordo com Tardif (2014), a relagdo dos docentes com os saberes ndo se limita a

mera transmissdo de conhecimentos preexistentes. O autor afirma que a pratica pedagdgica
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incorpora diversos saberes e estabelece multiplas relagdes com esses conhecimentos. Para esse
autor, o saber docente ¢ “[...] um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais” (Tardif, 2014, p. 36).

Por essa otica, os professores estdo a todo momento refletindo suas agdes, suas praticas,
para formulagdo de metodologias, escolhas didaticas e pedagogicas para alfabetizacdo. Essas
escolhas perpassam pela selecao de material didatico pedagodgico, distribuicdo de atividades na

rotina didria, sequéncias e projetos didaticos.

Neste topico abordaremos as praticas pedagogicas exercidas pelas professoras
alfabetizadoras entrevistadas dialogando com as observagdes realizadas, registros fotograficos

que evidenciam os principais achados da pesquisa de campo.

4.2.1 Arotina e a utilizacdo de materiais visuais como praticas de letramento

As estratégias de organizacdo das praticas pedagdgicas por parte das professoras
pesquisadas estao relacionadas ao significado atribuido a escola e a sua funcdo social, segundo
Goulart (2006). Além disso, refletem as concepgdes acerca das criangas, da infancia e dos

processos de ensino-aprendizagem.

A implementa¢do de uma rotina de trabalho pode contribuir para a organizagao,
estruturacdo e sistematizacdo das ag¢des pedagdgicas, desde que ofereca flexibilidade para
atender as demandas das criangas no seu processo de alfabetizagdo. Nesse contexto, as
atividades a serem desenvolvidas, a definicdo dos materiais ¢ as atitudes a serem trabalhadas se
tornam fundamentais para a defini¢do dos objetivos as serem alcangados para a turma de modo

a garantir o “bom andamento dos processos de ensino-aprendizagem” (Goulart, 2006, p. 91).

Percebemos na pesquisa, que a manutenc¢ao de uma rotina de trabalho planejada ¢ algo
prioritario para as professoras pesquisadas. Nessa rotina ¢ contemplada a leitura e o letramento
por meio de materiais visuais expostos na sala, como: cartazes dos combinados (organizacao
social das regras de convivéncia), calendario, chamadinha, textos, livros de literatura, reldgio,

entre outros.

Vejamos nos relatos das professoras A, C, D, e E como utilizam essa organizagdo do

trabalho pedagdgico em uma rotina:
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Comecamos com a leitura, geralmente uma leitura deleite. [...] os cartazes, calendario,
relogio [...]. O que a gente esta trabalhando 14 em portugués a gente tenta puxar em
matematica, historia, geografia, ciéncias também. O cartaz que eu uso muito, todos os
dias, € o calendario. Entdo, ele sempre esta tendo contato para ver o dia, para pintar.
Também faz parte do letramento, ali ele tem um contato direto [...], ele esta
aprendendo, que ele estd reconhecendo (Professora A, 2025).

O inicio sempre ¢ a leitura de cartazes, a rotina com a semana, dias da semana, o dia
que ¢ hoje, o dia que foi ontem, o dia que serd amanha. Nao s6 na lingua portuguesa,
mas na matematica, os numerais, tudo eu trabalho: rotina de leitura do alfabeto, leitura
do calendario, leitura dos dias da semana e tudo aquilo vai criando uma rotina e essa
rotina vai entrando na “cabecinha deles”. Vamos fazer o nosso cabegalho na lousa e
eu vou fazendo com eles a leitura. Como é o nome da nossa escola? Com que letra
comega? E eles vao falando em voz alta (Professora C, 2025).

Eu comec¢o com os combinados e a rotina, ¢ sagrado. Eu vou lembrando a eles tudo
aquilo que nés vamos trabalhar no dia que seria a nossa rotina (Professora D, 2025).

Uso muito a leitura, chamadinha, porque tem crianga, que ¢ visual [...], cartazes de
quadrinhas, parlendas, calendario [...] (Professora E, 2025).

Durante a observacao também pudemos perceber a utilizacao desses materiais visuais
na rotina de uma sala de alfabetizacdo e que esses contribuiam para o processo de aprendizagem

das criangas. Eles fazem parte de um ambiente alfabetizador, que segundo Teberosky (2003) ¢:

[...] aquele em que héd uma cultura letrada, com livros, textos digitais ou em papel um
mundo de escritos que circulam socialmente. A comunidade que usa a todo o momento
esses escritos, que faz circular ideias que eles contém, ¢ chamada alfabetizadora.
Permitindo desta maneira, a inser¢do da lingua escrita no cotidiano do alfabetizando,
sejam por meio de revistas, jornais, gibis, livros, cartazes, das palavras na lousa, ou
de situagdes cotidianas, como outdoors, letreiro de 6nibus ou metrd, caixas eletronicos
etc. (Teberosky, 2003, p. 106).

Podemos ressaltar que o processo de apropriacdo do sistema de escrita, a organizacao
de um ambiente com estimulos visuais desempenha um papel fundamental no processo de
alfabetizacdo e letramento. O contexto material e os recursos expostos em sala de aula
contribuem diretamente na rotina para que as criancas tenham um apoio e consulta para auxiliar
no momento em que comecam a produzir suas proprias escritas com autonomia. Contudo, ¢é
preciso compreender que esses materiais, por si s0s, nem sempre sdo suficientes para que os
alunos aprofundem seus conhecimentos sobre os temas explorados; eles demandam

intencionalidade pedagdgica e mediagao.

Portanto, ensinar as criangas a se apropriar desses materiais ¢ essencial para que eles
ndo se tornem apenas enfeites na sala de aula. garantindo que os materiais visuais sejam

ferramentas vivas de aprendizagem.

Dessa forma, percebemos por meio dos relatos das professoras A, D, e E que a sala de

aula, estruturada em um ambiente alfabetizador, funciona como ferramenta de aprendizagem,
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incorporando elementos da lingua escrita ao dia a dia da crianga, tornando-os acessiveis a
interacdo e ao letramento. Desse modo, a atuacdo das professoras ultrapassa os aspectos
estéticos dos cartazes proporcionando uma imersao no mundo letrado com seus significados

sociais. Logo, as professoras atuam como mediadoras dessas aprendizagens.

Ja no relato da professora C nos coube uma reflexdo no sentido de trazer elementos
ancorados na memorizacao e no treino repetitivo, quando informa declarando que "essa rotina
vai entrando na cabecinha deles" por meio da repeticao coletiva e oral em voz alta, distanciando-
se de uma aprendizagem critica e reflexiva. Assim, os cartazes deixam de ser géneros que
circulam socialmente para se tornarem objetos de consulta mecanica, esvaziados do propodsito
comunicativo real. No relato da Professora C, a centralidade estd na agdo diretiva da professora,
na qual as criangas respondem em coro a perguntas. Ha pouco espaco para a construgdo ativa

do significado.

E importante relembrar que para que os materiais visuais cumpram a fungio defendida
por Schneuwly e Dolz (1999) precisam articular, por meio dos géneros, as praticas de linguagem
nas atividades das criancas, possibilitando a compreensdo de dimensdes sociais, cognitivas e
linguisticas do funcionamento da linguagem numa situacao de comunicacao individual. A rotina
ndo pode ser focada na repeticdo para fixagdo, mas sim um meio para que as criancas
compreendam as reais fungdes sociais da escrita e facam uso auténomo e contextualizado

desses saberes.

As imagens a seguir foram registradas durante a observagdo e retratam de forma
fidedigna o uso dos materiais visuais de salas de aula de turmas de alfabetizacdo da escola

pesquisada.
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Figura 1.2:

Cantinho da leitura

Figura 1.3: Cartaz do texto
estudado

Figura 1.4: Cartaz das regras de
convivéncia

Figura 1.5: crachas para
identificagdo de saida ao
banheiro

Ao analisarmos os cartazes expostos nas salas de aula, durante o periodo de observagao,

nos deparamos com o desafio de diferenciar o "ambiente alfabetizador" de um ambiente

"decorado".
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A experiéncia com um ambiente alfabetizador, contribuiu para as manifestacdes e
interagdes das criangas, possibilitando o contato com os diferentes usos sociais da lingua. Dessa
forma, as professoras proporcionam as criangas acesso a cultura e a participagdo no mundo

letrado.

Essa ideia pode ser observada a partir de Monteiro (2014, s.p.) quando afirma que,

[...] 0 ambiente alfabetizador passa a ser especificamente considerado como aquele
em que a cultura escrita, mediadora de toda pratica de alfabetizacdo, precisa ser
reconhecida, problematizada, ou mesmo construida pelos participantes do contexto
escolar. Ambiente alfabetizador pode, entdo, ser compreendido como a presenga (e
também a auséncia) de livros, de textos digitais, de jornais, de revistas etc. e das
praticas sociais e culturais de leitura e de escrita mediadas por esses materiais.

Quando observamos cartazes que definem géneros textuais (como poema ou receita)
sem apresentar o texto em sua integridade, notamos uma escolarizagdo do objeto, em que a
definicdo se torna mais importante que a experiéncia estética ou funcional do ler. Para Magda

Soares, o letramento pressupde o uso da escrita em contextos reais.

Entretanto, também foi possivel interpretar o cartaz do texto utilizado e alguns materiais
expostos como registros de percursos pedagogicos, de organizacdo da sala e a tentativa das
professoras de transformar o ambiente de sala de aula num ambiente organizado e letrado de
acordo com as suas experiéncias. O cartaz com o texto exposto na sala, como foi observado, foi
utilizado no periodo de trabalho com o “Projeto animais do cerrado”, nele consta um texto sobre
as caracteristicas da arara azul, ave que foi estudada por essa turma durante o periodo de

execuc¢ao do projeto.

No que tange aos cartazes "Combinados da Turma", a andlise sob a Sociologia da
Infancia revela tensdes entre a regulacdo do corpo infantil e a construg¢@o da autonomia. O item
"obedecer a todos", colocados em um dos cartazes, sinaliza uma visao de infancia ainda pautada
no adultocentrismo. Mesmo com a aparéncia que foi discutido e assinado por todos, a expressao
“obedecer a todos” no cartaz condiz como uma imposi¢ao. Superando a ldgica do controle de
comportamentos, o cartaz de combinados deve ser visto como um "Contrato Social da
Infancia", no qual o ato de escrever as regras serve para que a crianca perceba a escrita como
um instrumento de organizagdo da vida comum, que contém regras de convivéncia, ¢ de

garantia de direitos, e ndo apenas como uma ferramenta de controle disciplinar.

Na perspectiva da Sociologia da Infancia destacamos a importdncia de analisar e

compreender os processos pelos quais as criangas recebem influéncias do seu ambiente, bem
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como a maneira pela qual essas influéncias afetam suas rotinas e a mediacao intercultural
(Corsaro, 2011). Essas dinamicas representam a capacidade das criangas de criar, aprender e
interpretar o mundo e a existéncia. Tais condi¢cdes podem ser aprimoradas como possibilidades
de uma infancia dinamica, marcada por movimento e o prazer da descoberta, reconhecendo-se
uma concepc¢do plural de infincia enquanto construcdo social e cultural continuamente nas

historias de vida.

Ainda em Corsaro (2011),

A participagdo das criangas nas rotinas culturais € um elemento essencial da
reprodugdo interpretativa. O carater habitual, considerado como ébvio e comum, das
rotinas fornece as criangas e a todos 0s atores sociais a segurancga e a compreensao de
pertencerem a um grupo social. Por outro lado, essa previsibilidade muito fortalece as
rotinas, fornecendo um quadro no qual uma ampla variedade de conhecimentos
socioculturais pode ser produzida, exibida e interpretada. Dessa forma, rotinas
culturais servem como ancoras que permitem que 0s atores sociais lidem com a
problemética, o inesperado e as ambiguidades, mantendo-se confortavelmente no
confinamento amigavel da vida cotidiana (Corsaro, 2011, p. 32).

Nessa compreensao, rotinas vao além de simples habitos, pois se tornam mecanismos
relevantes que garantem as criangas, ao participarem das atividades sociais, se sentirem
pertencentes ao grupo, o que lhes dao base estavel para entender o mundo ao seu redor. Desse
modo, percebemos aproximacdes do entendimento de Corsaro (2011) sobre as rotinas culturais,
com o uso de elementos da linguagem escrita defendida por Teberosky (1999) para proporcionar

a imersao da crian¢a no mundo letrado.

No que rege a organizacao pedagogica das escolas de tempo integral da Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande (REME-CG), quando nos referimos a rotina, as mesmas possuem
especificidades em seus curriculos, pois se integram ao curriculo da escola habitos rotineiros
como componente curricular, qual seja, “Praticas Educacionais de Héabitos Sociais” (PEHS), o
qual tem por objetivo: “garantir um momento adequado para as refei¢des, proporcionar uma
pausa no ritmo intenso das aulas, todavia sem perder a intencionalidade pedagogica” (Campo

Grande, 2024).

Nesse componente, os professores e as criangas se organizam de forma a interagirem
uns com os outros € com o ambiente de maneira respeitosa e autdbnoma. Esses momentos sao
divididos em: organizagdao da sala para o descanso (soninho); momentos para refei¢des; e
momentos de higienizacdo. Durante a observacdo, pudemos vivenciar esses momentos €

registramos essas experiéncias, conforme Album 2.
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Figura 2.1: Varrendo e
organizando a sala

Figura 2.2: Arrumando os
colchonetes

Figura 2.4: Almogando

Figura 2.5: Higienizag8o

Figura 2.6: Higienizagéo

A partir das observagdes, percebemos que o componente Praticas Educacionais de

Hébitos Sociais previsto para as escolas em tempo integral da REME-CG oportuniza aos alunos

momentos de autonomia e desenvolvimento de saberes coletivos construidos a partir da

interacdo. Sarmento (2003) enfatiza que as criangas ndo sdo meros receptores da cultura adulta,

mas agentes interpretativos que reinterpretam e ressignificam as influéncias do mundo adulto

em suas proprias experiéncias.

As praticas pedagodgicas adotadas nesse componente curricular apontam o protagonismo

das criancas, a autonomia nas suas acdes, fomentam formas de interagdo, garantindo que as

criangas vivenciem experiéncias ricas e diversificadas. Ao consolidar o espago escolar como
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um local de protagonismo, reafirma-se a visao da crianga como ator social e detentor de direitos

sobre sua propria trajetéria educativa, como afirma Sarmento (2011).

Neste componente, percebemos a autonomia das criangas na realizagdo das atividades
tao rotineiras e confortaveis para elas. E com ela o reconhecimento de que a rotina escolar pode
se transformar numa experimentagao social. Quando as praticas educacionais de habitos sociais
na REME-CG permitem que as criangas exer¢am sua autonomia em atividades cotidianas, a
escola deixa de atuar sob a légica da "imposicao de conduta" para se tornar um espacgo de
coautoria. Como destaca Sarmento (2005, p. 372), "as criangas participam ativamente na
construcdo e na determinagao das suas proprias vidas sociais, das vidas daqueles que as rodeiam
e das sociedades em que vivem". Portanto, ao garantir que o aluno seja o centro do processo de
aprendizagem formal e social, a instituicdo ndo apenas alfabetiza para as letras, mas educa para
a cidadania, respeitando a integridade da infancia e consolidando o ambiente escolar como um

territorio onde o direito a voz e a acdo € plenamente exercido.

4.2.2 A oralidade, leitura e o trabalho colaborativo

A manifestagdo da necessidade de comunicacdo oral ¢ uma tendéncia natural na
infancia. Desde os primeiros anos de vida, as criancas sdo imersas em um ambiente linguistico
onde a comunicagao oral com os adultos, em diversas situagdes cotidianas, estabelece as bases
para a sua insercdo no mundo social. Leal, Albuquerque e Morais (2006), confirmam essa
afirmag¢do quando dizem:

As criangas, desde muito cedo, convivem com a lingua oral em diferentes situagoes:
os adultos que as cercam falam perto delas e com elas. A linguagem ocupa, assim, um
papel central nas relagdes sociais vivenciadas por criangas e adultos. Por meio da
oralidade, as criangas participam de diferentes situagdes de interacdo social e
aprendem sobre elas proprias, sobre a natureza e sobre a sociedade. Vivenciando tais
situagdes, as criancas aprendem a falar muito cedo e, quando chegam ao ensino
fundamental, salvo algumas excegdes, ja conseguem interagir com autonomia (Leal,
Albuquerque e Morais 2006, p. 71-72).

Nesse aspecto, as interagdes sociais ja sdo iniciadas antes de ingressarem no ambiente
escolar. A institui¢do escolar assume entdo um papel de ampliar essa linguagem, possibilitando
na crianga o entendimento e a reflexdo sobre seu ambiente e as estruturas sociais em que esta

inserida, produzindo cultura.

[...] a insercdo das criangas no mundo da oralidade consiste em mostrar para elas a
importancia que a linguagem oral tem desempenhado na constru¢éo e manutengao de
diferentes expressdes da cultura do pais e da sua propria comunidade. Elas podem se
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beneficiar e se sentir mais valorizadas e perceber que aqueles que fazem parte de sua
comunidade também podem transmitir conhecimentos importantes por meio da fala,
assumindo o papel de produtores de cultura (Leal; Branddo; e Lima, 2012, p. 16).

Ao ingressarem no Ensino Fundamental, a maioria das criangas ja sdo falantes ativas:
comentam, perguntam, opinam, justificam escolhas e explicitam seus sentimentos. E por meio
dessa oralidade que elas participam de diferentes situacdes de interacao social e aprendem sobre

si mesmas, sobre a natureza e sobre a sociedade.

Para Ferreiro (2001), existe uma ndo dicotomia entre a linguagem oral e a escrita.
Escrever, ler, falar e ouvir sdo agdes que se entrecruzam naturalmente. A oralidade precisa ter
um espago permanente e planejado na rotina escolar, garantindo que as criangas avancem como

falantes e ouvintes atentos.

Na escola, a crianga ¢ desafiada a produzir e a compreender textos orais com maior grau
de formalidade, como debates, apresentagdes € narrativas estruturadas, que nao sdo comuns em
suas conversas didrias. Essa ampliagdo de repertorio favorece um maior letramento oral € uma
reflexdo critica sobre as linguagens. Ao vivenciar diferentes situagdes comunicativas, as
criancas sao incentivadas a perceber as variagdes entre os contextos de interagao e a refletir
sobre os tipos de textos que cada um exige. Dessa forma, a escola desempenha uma fungdo
crucial ao expandir a acdo comunicativa das criangas, preparando-as para uma participagao
mais consciente, tornando imprescindivel a atuacao do professor na criagdo de ambientes que

favorecam o desenvolvimento dessa habilidade.

A oralidade e a leitura na BNCC, sdo consideradas como praticas de linguagem e
permeiam todo o Ensino Fundamental, principalmente no componente curricular de Lingua
Portuguesa. “Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de forma a possibilitar a

participagdo significativa e critica” (Brasil, 2017, p. 67-68).

Desse modo, a abordagem da pratica de linguagem voltada a oralidade em contexto
escolar, no que rege o documento, ndo se restringe ao ensino de habilidades de expressao verbal
ou a simples sugestao de que a crianga dialogue com colegas acerca de um tema qualquer. Trata-
se de reconhecer, analisar e aplicar a diversidade e complexidade dos usos linguisticos na
modalidade oral, letrando. “Nessas experiéncias culturais com praticas de leitura e escrita,
muitas vezes mediadas pela oralidade, meninos e meninas vao se constituindo como sujeitos

letrados” (Leal, Albuquerque e Morais, 2006, p. 72).
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Os autores concordam que as criangas:

Na institui¢do escolar, portanto, elas ampliam suas capacidades de compreensdo e
producdo de textos orais, o que favorece a convivéncia delas com uma variedade
maior de contextos de interagdo e a sua reflexdo sobre as diferengas entre essas
situagdes e sobre os textos nelas produzidos (Leal, Albuquerque e Morais, 2006, p.
72).

O trabalho pedagogico com énfase na leitura também foi considerado como uma pratica
comum entre as professoras pesquisadas, pois acreditam que esses momentos diarios de leitura,
nos quais a professora realiza a leitura em voz alta para o grupo, desempenham papel
fundamental nesse processo de aprendizagem, uma vez que proporcionam a oportunidade de

observarem a estrutura do texto, suas imagens e tudo que o compde.

Analisamos as declaragdes das professoras B, C e D e como utilizam as praticas de
linguagem oralidade e leitura no seu cotidiano, valorizando-as como praticas presentes em sala
de aula, na conducao das atividades, na participagdo das criangas nas atividades planejadas, nas
trocas entre eles e nas visitas semanais a biblioteca. Observamos que para as professoras a
oralidade e a leitura sdo praticas prioritarias para alfabetizagdo e o letramento, em suas respostas

enfatizaram:

Eu gosto muito de trabalhar oralidade com eles [...] chama-los 14 na frente. A primeira
linha 1€ o fulaninho, a segunda linha o coleguinha que esta do lado, entdo eles ja
pegavam aquele ritmo. Eu o ponho para acompanhar com o dedinho as palavras. E
aquele que ainda nao estad lendo, ele quer ler, entdo ele vai procurar buscar entender
aquela leitura e com o coleguinha que estd ao lado ajudando, estimula muito mais
(Professora C, 2025).

Eu prezo mais para questdo da oralidade, essa participagdo deles. Eu acho que eles
aprendem bem mais nessa troca. Entdo acho que essa troca ¢ mais rica do que aquela
quantidade de atividades. Saber trabalhar essa oralidade € rico e depois o registro.
Quer dizer, o registro ¢ importante, mas depois de ter feito esse trabalho, ter trabalhado
essa questdo da oralidade (Professora E, 2025).

A gente leva toda semana a biblioteca, mas fora isso a gente tem uma biblioteca dentro
da sala. A gente tem sempre novidades, até gibis, as historias em quadrinhos. E tem
sempre um momento que eu leio para eles [...] quando é um no livro didatico, eu pego
para eles irem acompanhando [...] (Professora B, 2025).

Ao considerarmos a fala da professora C, percebemos que o trabalho com oralidade se
encontrou reduzido ao exercicio de leitura em voz alta, utilizada apenas como suporte sonoro,

e ndo como desenvolvimento das praticas sociais, como argumentar, relatar ou debater.

A professora E demonstra uma sensibilidade maior ao valorizar a troca verbal e afirmar
que ela € mais rica do que uma grande quantidade de atividades. J4 na fala da professora B,

quando relata o uso de gibis e momentos de leitura com a turma, vemos novamente a pratica da
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oralidade sendo equiparada com a pratica de leitura, ndo explorando o0 momento como espago

de discursos, debates e questionamentos individuais, no qual a crianga exerca sua propria voz.

No que tange ao trabalho com a leitura, durante a observagdo pudemos registrar
momentos de leitura pela professora, de leitura individual, de participacdo e interacdo uns com
0s outros € com o ambiente, na biblioteca da escola. Os alunos escutam a leitura realizada pela
professora, escolhem livros para realizar leitura individual, ou uns para os outros, como
também, escolhem livros para levar para ler em casa com a familia. Também houve momentos
que alguns alunos se colocavam na frente dos colegas, de forma auténoma, para ler o livro que
achou interessante para todos, como na Figura 3.4. Os livros que escolhem para levar para casa
sdo registrados pelas profissionais da biblioteca e sdo levados numa pastinha personalizada feita

pela professora de sala, conforme Figuras 4 ¢ 5 do Album 3.

Album 3- Biblioteca

Figura 3.3: Leitura individual Figura 3.4: crianga lendo para o colega




115

\

.

Figura 3.5: escolhendo o livro para levar para casa Figura 3.6: crianca lendo para os colegas

Destacamos de forma positiva o trabalho realizado pelas professoras ao levarem as
criancgas até a biblioteca escolar para a realizacao de atividades voltadas a leitura. Percebemos
que quando essas praticas sdo integradas as atividades pedagdgicas na sala de aula e na
biblioteca, conforme imagens do Album 3, elas despertam o prazer de ler como uma forma de
producdo e estimulam a imaginacao criativa, tornando a experiéncia envolvente e significativa.
Inserir a biblioteca no processo de ensino ¢ ofertar as criangas a possibilidade de ampliar o

conhecimento por meio dos diversos materiais disponiveis no acervo.

Entretanto, ao observarmos a dindmica escolar, notamos a estruturagao de espagos como
a biblioteca a necessidade de uma organizagdo e cumprimento curricular que acabam
minimizando a espontaneidade prevista na oralidade infantil a momentos estritamente dirigidos
pelo adulto, encontrando, assim, barreiras dentro dessa normatividade. Quando a fala da crianga
¢ permitida apenas como resposta a um estimulo, € ndo como uma iniciativa espontanea de
exploragdo do mundo, perde-se a oportunidade de vivenciar a escola como um local de
formacfo critica e cidada. E preciso que o siléncio da biblioteca nao silencie o protagonismo,
garantindo que a crianga possa questionar e transformar o conhecimento, € ndo apenas

reproduzi-lo de forma passiva.

E importante que na escola, a ideia da leitura incentivada pelas diferentes atividades,
seja vista como uma forma de promover o contato livre e prazeroso com os livros desde criangas

e a formacao de leitores.

Ideia essa defendida por Corsino (2006) quando fala que:
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E importante que o cotidiano das criangas das séries/anos iniciais seja pleno
de atividades de producao e de recepc¢do de textos orais e escritos, tais como:
escuta diaria da leitura de textos diversos, especialmente de historias e textos
literarios; producao de textos escritos mediada pela participagao e registro de
parceiros mais experientes; leitura e escrita espontidnea de texto diversos,
mesmo sem o dominio das convengdes da escrita; participacdo em jogos e
brincadeiras com a linguagem; entre muitas outras possiveis (Corsino, 2006,

p. 63).

Quando a autora fala sobre “a producao de textos mediada pela participacdo e registros
de parceiros mais experientes” nos remete a heterogeneidade das turmas de alfabetizagdo e o
trabalho com duplas ou grupos, relatados pelas professoras nas entrevistas. Mesmo agrupados
numa mesma sala e geralmente terem a mesma idade, percebemos como cada crianga ¢
diferente em suas experiéncias, ¢ o trabalho em que uma crianga ajuda a outra na leitura, na
escrita ou na compreensao do que esta sendo trabalhado em sala, promove uma interagao

cooperativa para aprendizagem.

Como podemos observar nas narrativas das professoras A e C sobre o trabalho em duplas
realizado em suas salas de aula, para atender a heterogeneidade e as necessidades de

aprendizagem diferenciadas:

Eu gosto muito de usar o método de dupla. Também eu coloco um aluno que estd um
pouquinho mais avangado com aquele que estd com um pouquinho mais de
dificuldade, porque dai um ajuda o outro e, também, vao se ajudando (Professora A,
2025).

Entao, trabalho em dupla [...] quando ndo da tempo de todos lerem 14 na frente em voz
alta para todos, eu fago a dupla [...] quando é uma atividade mais dificil de leitura que
eu quero que eles leiam, eu deixo-os em duplas também. Aquele que esta alfabetizado
com o silabico sem valor sonoro para ajudar (Professora C, 2025).

Pudemos registrar, durante a observagao, a realizacao de algumas atividades em duplas
e grupos e percebemos ser um trabalho cotidiano, visto de forma natural e rotineira pelas
criancgas. Até mesmo a disposicdo das salas, nas quais as carteiras ndo sdo enfileiradas, uma
atras da outra. E sim, organizadas em formato de U ou agrupadas em duplas, trios ou quartetos,
dispostos em fileiras horizontais, conforme as figuras do Album 4. Apenas em dias que sdo

realizadas avaliagdes individuais, a organizacao da sala ¢ em fileiras verticais.
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Album 4- Agrupamentos e atividade individual
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Figura 4.5: Sala enfileirada Figura 4.6: Crianca realizando avaliagdo

Nessa dire¢do, percebemos que o trabalho com agrupamentos cooperativos vai além de
criar um espaco que favorece o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, conforme
imagens do Album 4; eles também trazem beneficios como a valorizagdao da diversidade de

opinido e pontos de vistas, estimulando a empatia e fortalecendo as habilidades sociais. Quando



118

as criancas, com diferentes perfis, interagem entre si, no trabalho cooperativo de leitura e na
escrita nas turmas de alfabetizacdo, as trocas de ideias e as discussdes tornam o aprendizado

mais rico e significativo.

Leal e Luz (2001) ao abordar sobre o trabalho em duplas ou agrupamentos indicam que:

As situacgdes de interacdo fornecem informagdes importantes para o desempenho de
um melhor trabalho em sala de aula. Os sujeitos envolvidos percebem que existem
respostas diferentes das suas ¢ que a partir dessas diferengas podem trocar ideias e
refazer tais respostas. Nos, educadores, sabemos que os alunos podem, ainda,
melhora-las, reelabora-las, apos as explicitagdes, enquanto trocam esses
conhecimentos, podendo, dessa forma, favorecer suas aprendizagens. Os trabalhos em
duplas sdo, portanto, poderosos recursos no processo de constru¢do do conhecimento
das criangas em sala de aula (Leal e Luz, 2001, p. 44).

O trabalho coletivo na alfabetizagdo ¢ o momento em que a crianga exerce seu papel de
ator social. As professoras, ao incentivarem essas trocas, estdo validando a competéncia social
da crianga e permitindo que a escola seja um local onde o conhecimento ¢ construido

coletivamente, respeitando a natureza relacional da infancia.

4.2.3 A abordagem ladica e a utilizacdo de jogos na alfabetizacao

Nesse topico, debateremos sobre o potencial pedagodgico dos jogos no processo de
alfabetizacdo. A premissa € que tais ferramentas, além de representarem praticas socioculturais
pautadas pelo ludico, configuram-se como instrumentos fundamentais para a mediagao da
aprendizagem. Ainda que existam divergéncias teodricas sobre a dimensao ludica na escola,
diversos autores sublinham a poténcia dos jogos para a aprendizagem. Nesse sentido,
Kishimoto (2003, p. 37-38) destaca que o jogo atua como um incentivador intelectual, porque
“[...] potencializa a exploragdo e a construcao do conhecimento, pois conta com a motivagao

interna, tipica do ludico".

Em suas entrevistas, as professoras revelam o uso frequente de jogos didaticos voltados
a alfabetizaciio. E importante ressaltar que para que o jogo pedagégico seja efetivo, a crianga
precisa ser reconhecida como um ator social que ndo apenas executa as regras do jogo, mas que
as ressignifica em sua interacdo com os pares. Nesse contexto, a escola deve garantir que o
componente lidico preserve a autonomia infantil, permitindo que a crianga, enquanto ator
social, possa interferir nas regras e criar significados coletivos na sua cultura de pares, indo

além da mera repeticao de fonemas e grafemas.
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Por conseguinte, as oportunidades de aprendizagem por meio dos jogos se apresentam
variadas e independem do nivel de conhecimento prévio das criancas. E a incorporacdo de
praticas pedagogicas vinculadas ao ludico ndo apenas favorece o desenvolvimento do
conhecimento escolar, mas também promove a interacao social e a participacdo de todos no

processo de aprendizagem.

A partir das entrevistas, pudemos observar que as professoras proporcionam momentos
de aprendizagem pelos jogos que auxiliam no processo de aquisi¢do do sistema de escrita
alfabético. Destacaram alguns jogos que compdem a rotina da sala de aula e o planejamento
pedagdgico nas turmas de alfabetizagdo como: alfabeto movel, forca, trilha varal de letras,
materiais manipulaveis, além de videos interativos que promovem ludicidade na aprendizagem,
conforme pode ser observado no Album 5. Segundo elas, esses jogos ndo sdo utilizados nas
aulas de Lingua Portuguesa, mas em todos os componentes curriculares que trabalham.
Observemos os relatos das professoras A, C, D e E sobre o trabalho com jogos e brincadeiras

na sala de aula.

Uso alguns jogos, maleta viajante, trazer um pouquinho do lidico também, a diversao,
para eles também aprender brincando, bingo [...] (Professora A, 2025).

O alfabeto mével ¢ muito importante. Uso auto ditado inicial para ele visualizar e
tentar identificar o reconhecimento das letras iniciais, que ¢ o basico, o inicio da
alfabetizagdo (Professora C, 2025).

Eu uso videos, videos interativos, eu uso jogos. Uso alfabeto movel, jogos de
alfabetizagdo, loto leitura, uma brincadeira que eles amam. Vocé€ ndo precisa ter muito
recurso que é a forca, banco de palavras plastificada para eles lerem, os livrinhos,
palitos, massinha de modelar. Trabalho bastante com a massinha de modelar, para
formar palavras, letras, o nome deles... Eu comprei o microfonezinho sem fio, mesmo
que ele ndo funcione, eles gostam, anima (Professora D, 2025).

Na matematica, o material dourado. A trilha que eu adoro que eles jogam o dado, eles
contam para saber essa questao da sequéncia. Alfabeto movel, eu trabalho demais com
alfabeto movel, varal de letras [...] (Professora E, 2025).

Percebemos que as professoras encontram nos jogos importantes instrumentos de
aprendizagem na alfabetizacdo. Que eles sdo estratégias de ensino, que favorecem a
compreensao do Sistema de Escrita Alfabético — SEA, porém possuem regras fixas, que acabam
distanciando-se um pouco da fantasia, do imaginario, do protagonismo. Percebemos que de
alguma forma as atividades ludicas integram ao seu planejamento e a rotina das turmas de modo
a atender as necessidades especificas de aprendizagem na alfabetizagdo, considerando as
dificuldades e as expectativas das criancas, tal como, a importincia dos jogos na infancia. Assim
como o uso do microfone como fonte de brincadeira que incentiva a imaginagao, enriquecendo

as experiéncias da infancia.
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Durante as observagdes nos dias 02 e 16 de junho registramos momentos em que as

professoras utilizam jogos para montagem de palavras, frases e o uso do microfone como uma

forma ladica de trabalhar a leitura, conforme Album 5.

Album 5 — Ludicidade

Figura 5.3: alfabeto movel

Figura 5.4: jogo de silabas

A partir das observagdes e das entrevistas, constatamos a tentativa das professoras em

trazer elementos ludicos em suas praticas pedagogicas nas turmas de alfabetizacdo,

proporcionando uma aprendizagem contextualizada. Observamos que o uso dos jogos e da

brincadeira como microfone criou um ambiente propicio a experimentagdo € ao erro como

elementos naturais do processo educativo, fomentando a curiosidade e a autonomia das

criangas.

Além desses incentivos, Leal, Alburquerque e Morais vao a frente, afirmando que no

processo de alfabetizagdo, os jogos:
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[...] favorecem a reflexdo sobre os principios do sistema alfabético, sdo aqueles em
que as criangas sdo convidadas a manipular unidades sonoras/graficas (palavras,
silabas, palavras), a comparar palavras ou partes delas, a usar pistas para ler e escrever
palavras. Por fim, os jogos que auxiliam a sistematizacdo das correspondéncias
grafofbnicas sdo aqueles que ajudam 0s meninos e as meninas a consolidar e
automatizar as correspondéncias entre as letras e 0s sons, pois, muitas vezes, temos
estudantes que entendem a logica da escrita, mas ainda ndo dominam todas as
correspondéncias, trocam letras, omitem ou esquecem o valor sonoro relacionado a
algumas delas (Leal, Albugquerque e Morais, 2006, p. 82-83).

Nesse sentido, a ludicidade com a utilizagdo de jogos nas turmas de alfabetiza¢ao sdo
recursos que contribuem para uma aprendizagem envolvente e significativa, construindo
cultura. O papel do professor nesse contexto ¢ fundamental, pois, € necessario compreender o
brincar como experiéncia social e cultural criando dentro do ambiente escolar um espago onde
adultos e criangas possam se reconhecer como sujeitos, construindo um percurso de
crescimento e descoberta.

Outra estratégica pedagdgica apontada pelas professoras alfabetizadoras, que
incentivam a participagdo e a interacdo das criangas no processo de aprendizagem, sdo as

sequéncias didaticas e os projetos didaticos que apontaremos no proximo topico.

4.2.4 Sequéncias didaticas e projetos didaticos

Dentre as variadas formas de organizacdo do trabalho pedagodgico, trataremos nesse
topico as sequéncias diddticas e os projetos pedagogicos ressaltados na entrevista com as
professoras e na observagao do campo.

O trabalho com as sequéncias didaticas na alfabetizacdo promove a ampliacao da
aprendizagem, articulando com as diferentes areas do conhecimento. De acordo com Nery
(2006), a aplicacao da sequéncia didatica na alfabetizacdo deve obedecer a uma légica orgénica,
que consiste em atividades relacionadas a um mesmo tema e objetivo central de forma natural,

a qual facilitard a organizacao do trabalho docente, como afirma a autora:

[...] as sequéncias didaticas pressupdem um trabalho pedagodgico organizado em uma
determinada sequéncia, durante um determinado periodo estruturado pelo(a)
professor(a), criando-se, assim, uma modalidade de aprendizagem mais organica. Os
planos de aula, em geral, seguem essa organizacao didatica (Nery, 2006, p. 116).

Ao invés de atividades isoladas, o professor prioriza um processo continuo da
aprendizagem a partir de sequéncias, na qual uma atividade estd interligada a outra de forma

natural e gradual durante um periodo de tempo.
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A professora B relata que em sua rotina trabalha com sequéncias didaticas, sempre a
partir de um texto, trabalhando a leitura, e algumas questdes sociais que partem, muitas vezes,
dos interesses dos alunos. Deu como exemplo a sequéncia que as turmas do 2° ano realizaram

a partir do dia dos povos indigenas, estudaram a historia “o cocar de Raoni”:

[...] a gente faz muita sequéncia didatica, também. Nessa sequéncia didatica ¢ ver o
texto como um todo, as pausas para perceber a pontuacao... A gente fez uma sequéncia
didatica aqui do cocar de Raoni e a gente traz outras coisas também. Trabalho isso, na
verdade, o ano inteiro, como eu trabalho também a questdo do racismo o ano inteiro,
ndo s6 em novembro. E eu sempre vou falando de personalidades indigenas e negras
[...] (Professora B, 2025).

Nesse sentido, percebemos que as sequéncias didaticas contribuem para estabelecer
interacdes uns com outros ¢ com a realidade que vivem, favorecendo o processo de
aprendizagem como ¢ exposto por Corsino (2006, p. 61) “o conhecimento ¢ uma construcao
coletiva e € na troca dos sentidos construidos, no didlogo e na valorizagdo das diferentes vozes

que circulam nos espagos de interagdo que a aprendizagem vai se dando”.

A Sociologia da Infancia contribui com essa perspectiva, ao estudar as culturas infantis
e suas formas de expressdo, como a socializacdo. Essa abordagem ressalta a importancia das
interagdes sociais e da valorizagdo das vozes das criangas, entendendo-as como agentes ativos

na construgao da cultura do coletivo.

Delgado e Miiller (2005a) apontam que:

Esta nogdo de socializagdo na Sociologia da Infancia estimula a compreensdo das
criangas como atores capazes de criar e modificar culturas, embora inseridas no
mundo adulto. Se as criangas interagem no mundo adulto porque negociam,
compartilham e criam culturas, necessitamos pensar em metodologias que realmente
tenham como foco suas vozes, olhares, experiéncias e pontos de vista (Delgado e
Miiller, 2005a, p. 353).

Durante a pesquisa de campo, observagdo realizada no dia 28 de maio, os alunos da
turma estavam finalizando a Sequéncia Didatica “O cocar de Raoni”. Fizemos registros das

criangas realizando a atividade, de acordo com o Album 6.
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Album 6 — Sequéncia Didética

Figura 6.1: Capa da sequéncia Figura 6.2: criangas realizando as Figura 6.3: Crianca
atividades da sequéncia didatica mostrando a atividade

Ao observar os dados do campo, a Sequéncia Didatica "O cocar de Raoni", trabalhada
pela Professora B, exemplifica a superagdo das atividades isoladas e sem contexto. Como bem
pontua Nery (2006), a Sequéncia obedece a uma ldgica que facilita a organizacdo docente. No
entanto, o ganho real visto na pratica foi a articulacdo do eixo linguistico, leitura do texto,
pausas e pontuacdo com questdes sociais urgentes, como a cultura dos povos originarios € o
combate ao racismo.

Outra estratégia ou forma de organizagdo do trabalho didatico nas turmas de
alfabetizacdo apontada pelas professoras e observada na pesquisa de campo foi a utilizagao de
projetos didaticos. Sobre a dindmica propria das Escolas de Tempo Integral em Campo Grande,
conforme observado in loco da escola pesquisada, o trabalho por projetos ¢ uma diretriz
estruturante que visa integrar as diferentes areas do conhecimento. Sob a 6tica de Sarmento
(2005), os projetos ndo sao apenas ferramentas de ensino, mas espagos de "culturas da infancia",
onde a rotina prolongada permite que a crianga habite a escola como um ator social. A inser¢ao
de projetos como o "Animais do Cerrado" no planejamento da professora A, demonstra a
intencao de criar um fio condutor para as aprendizagens, buscando romper com a fragmentagao
tradicional do tempo escolar.

O Projeto Didatico prevé a articulagdo com as diferentes areas do conhecimento,
considerando o que as criangas ja sabem, se comprometendo com um propo6sito € um produto
final.

Colaborando com essa afirmacao, Nery (2006) considera que:

Essa modalidade de organizagdo do trabalho pedagégico prevé um produto final cujo
planejamento tem objetivos claros, dimensionamento do tempo, divisdo de tarefas e,
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por fim, a avalia¢do final em fun¢do do que se pretendia. Tudo isso feito de forma
compartilhada e com cada estudante tendo autonomia pessoal e responsabilidade
coletiva para o bom desenvolvimento do projeto (Nery, 2007, p. 121).

Na mesma direcao, Corsino (2006) defende que:

O trabalho com projetos, por abordar um determinado assunto de forma
contextualizada, amplia consideravelmente a gama de conhecimentos que podem ser
ancorados ao tema eleito, permitindo a interdisciplinaridade e a transversalidade, além
da inser¢do da educagdo de forma ampla na cultura (Corsino, 2006 p. 68).

Numa das turmas observadas assistimos algumas ac¢des de um projeto didatico,
conforme Album 7, no qual os alunos levam para casa um kit numa sacola contendo, um livro
sobre o alfabeto pantaneiro, um jogo, a mascote (Ararinha) e um caderno com uma atividade
para ser preenchida em casa com ajuda dos familiares. A professora nos explicou que esse
projeto ¢ de toda a escola, € sobre os animais do cerrado e que cada turma ird estudar sobre um
animal e sua turma escolheu a arara azul. Esse projeto visa o trabalho com a leitura e com a
escrita, assim como a questdo ambiental, relacionada ao cuidado com a fauna do nosso cerrado
pantaneiro. Tem como produto final as atividades do caderno colaborativo. Cada dia uma
crianga ¢ sorteada para levar o kit para casa. A extensao das atividades do projeto da escola para
casa estabelece uma ponte de comunicacdo entre a cultura escolar e a cultura familiar,
estimulando o protagonismo da crianga ao compartilhar suas descobertas linguisticas fora dos
muros da escola.

Registramos esse momento, bem como um dia de ensaio de uma musica sobre a arara
azul que iriam apresentar para toda a escola na semana seguinte, conforme as figuras do Album
7 abaixo.

Album 7- Projeto Didatico Animais do Cerrado

Figura 7.1: Kit projeto animais | Figura 7.2: crianca sorteada Figura 7.3: ensaio para apresentagao
do cerrado para levar o kit para casa
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O Projeto Didatico "Animais do Cerrado", com foco na Arara Azul, na turma da
Professora A materializou o que Corsino (2006) chama de “inser¢ao da educacao de forma
ampla na cultura”. A estratégia do "kit viajante" contendo o livro do alfabeto pantaneiro, a
mascote ¢ o caderno de registro compartilhado ndo apenas mobilizaram a leitura e a escrita,
mas estendeu o ambiente alfabetizador para além dos muros da escola, envolvendo as familias
e gerando um engajamento real e afetivo das criangas pelo projeto.

Nesse sentido, ao trabalhar com projetos os professores conseguem vincular os
interesses das criangas, o curriculo e as questdes sociais que acontecem no momento € a
realidade que elas vivem fora da escola. Essa abordagem permite que os temas sejam
explorados de maneira mais ampla e integrada e de forma interdisciplinar. Com essa
metodologia, o trabalho se torna uma jornada de pesquisa, busca por informagdes e
experiéncias, possibilitando um aprendizado amplo e significativo. Em apoio a essa afirmagao,
Corsino (2006, p. 69) complementa que: “quando compreendidos de forma dindmica, os
projetos podem se tornar apostas coletivas de amplificacao cultural”.

Para Nascimento (2007, p. 32),

Faz-se necessario definir caminhos pedagdgicos nos tempos e espagos da escola ¢ da
sala de aula que favorecam o encontro da cultura infantil, valorizando as trocas entre
todos os que ali estdo, em que criangas possam recriar as relagdes da sociedade na
qual estdo inseridas, possam expressar suas emogdes ¢ formas de ver e de significar o
mundo, espagos e tempos que favorecam a construgdo da autonomia. Esse é um
momento propicio para tratar dos aspectos que envolvem a escola e do conhecimento
que nela sera produzido, tanto pelas criangas, a partir do seu olhar curioso sobre a
realidade que a cerca, quanto pela media¢do do adulto.

Em projetos e sequéncias, o professor consegue criar situagdes que envolvem diferentes
formas para que as criangas se comuniquem, opinem e construam coletivamente o sentido dos
textos. Ao invés de apresentar um texto por dia de forma superficial, a sequéncia e os projetos
didaticos permitem que a turma explore a mesma tematica € 0 mesmo género por semanas. [sso
garante tempo didatico para que as criangas percebam as convengdes da escrita, os diferentes
pontos de vista e as visdes de mundo de variados autores.

Sob essa Otica, percebemos que o trabalho com sequéncias didaticas e projetos
observados na pesquisa de campo vem contribuindo para um trabalho articulado com as
diferentes areas do conhecimento, ampliando o letramento e possibilitando a interacdo entre as
criangas, a troca e descoberta mutua na producdo do conhecimento. A observagdo do campo
nos mostra que a escola pesquisada caminha em uma dire¢do acertada ao adotar essas

metodologias.
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43 PROTAGONISMO DA CRIANCA E A SUA PARTICIPACAO NA
APRENDIZAGEM

A Sociologia da Infancia tem sido essencial na forma como entendemos a infincia e as
criancas atualmente. Ela rompe com as ideias de que a crianga ¢ apenas um ser em crescimento,
dependente dos adultos e sem muitas habilidades. Em vez disso, essa perspectiva reconhece
que a infancia ¢ uma construg¢do social e que as criancas sdo os sujeitos ativos na sociedade,
capazes e detentoras de direitos.

Tomas e Fernandes (2013, p. 208) apontam que, “o reconhecimento dos saberes, das
culturas das criancas e da infancia enquanto grupo social heterogéneo e com especificidades, ¢
essencial para promover um didlogo entre conhecimentos diferentes, o dos adultos e das
criangas, bem como os existentes no interior de cada um desses grupos”. Nesse sentido, 0s
conceitos de protagonismo e participagio das criangas passam a ter um papel fundamental. E
importante enxergd-los ndo como algo que os adultos estdo simplesmente concedendo, mas
como direitos que devem ser assegurados em todos os aspectos da vida social, sobretudo na
educacao.

Quando os ambientes em que as criangas estdo inseridas proporcionam € incentivam o
protagonismo e a participagao, fortalecem sua cidadania desde cedo. Isso porque elas passam a
vivenciar experiéncias democraticas, aprendendo a se posicionar, a fazer escolhas e a expressar
suas opinides. Ao colocar a crianga no centro do processo, ao invés de simplesmente colocar
um adulto de guia, estamos ndo s6 respeitando seus direitos, mas também contribuindo para
que elas se tornem sujeitos conscientes, criticos e engajados na sociedade.

Para Friedmann (2017):

Oferecer oportunidades para as criangas manifestarem seu protagonismo ndo é
necessariamente sindnimo de caos ou de falta de controle por parte dos adultos, como
muitos podem pensar. E um caminho importantissimo para possibilitar que as
criangas, dos mais variados contextos e grupos socioecondmicos e culturais, exer¢gam
seus direitos de serem quem efetivamente sdo, descubram o mundo ao seu redor,
aprendam a conhecer e a conviver com outras criangas, jovens e adultos e descubram
e desenvolvam seus potenciais (Friedmann, 2017, p. 45).

Nessa perspectiva, possibilitar o protagonismo infantil na aprendizagem vai além de
uma simples estratégia pedagdgica e, sim, um compromisso ético, politico e educativo com a
infancia. E reconhecer as criangas como cidadas do presente, que t€ém direito a voz, a escuta, a

participagdo e ao reconhecimento de sua dignidade plena.
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A participacdo, conforme previsto em documentos como a Convengao dos Direitos da
Crianga (CDC), de 1989 e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017, € um direito
fundamental que deve se concretizar em espacos reais de escuta, decisao e agao.

Refletir sobre o papel ativo dado a participagdo da crianca ¢ a forma como ela se
relaciona com os colegas, com os espagos € com os materiais exige um olhar atento e sensivel.
Isso requer um processo de escuta sensivel e comprometida, onde o adulto deixa de ser o inico
mediador e passa a ser um parceiro na constru¢ao do conhecimento. Sendo que “a participagao
das criangas nao significa que estas se tornardo déspotas ou que terdo o direito de tudo fazer.
Pelo contrério, participando, aprendem a valorizar a opinido dos outros. Consideram também
que as suas opinides sdo importantes e que provocam mudancas” (Tomas, 2007, p. 52).

Na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento, o protagonismo e a participacdo vém
associado ao desenvolvimento da cidadania, pois o dominio da leitura e escrita ¢ uma
ferramenta indispensavel para o exercicio da participag@o social. Ao se envolverem, as criangas
deixam de ser apenas receptores passivos de informagdes e passam a assumir um papel
importante na construcao da propria historia, carregando consigo conhecimentos e o direito de
se expressar.

Esse processo ndo so fortalece sua autonomia, como também as prepara para influenciar
e participar das decisdes que impactam suas vidas. Sdo a base para que a crianga nao so
decodifique o mundo escrito, mas também se insira ativamente nele como um sujeito social
competente, capaz de influenciar e participar, construindo sua cidadania e seu protagonismo
desde cedo.

Soares (2020, p. 172) afirma que a conquista da cidadania se dara “ao promover a
alfabetizacdo, propicia-se, sobretudo, condigdes de possibilidades de que os individuos se
tornem conscientes de seu direito a leitura e a escrita[...]”. Cerdas (2022) argumenta que ¢
importante reafirmar o compromisso com a escola publica. Isso significa promover uma
alfabetizacdo que valorize a palavra em suas diferentes formas, buscando estimular a autoria e
o protagonismo das criancas, assim como, ampliar o repertorio de praticas culturais
relacionadas a leitura e a escrita, sempre considerando a formagdo dos sujeitos como seres
sociais, historicos e culturais.

Para responder a pergunta do nosso objeto de pesquisa se as praticas pedagogicas na
alfabetizacdo possibilitam o protagonismo nos remetemos ao campo onde as professoras

entrevistadas puderam responder, tal como, observamos como acontecem a participagdo € o
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protagonismo das criangas no ambiente escolar e nas praticas pedagogicas nas turmas de

alfabetizagao.

4.3.1 Ambiente pedagdgico que estimula a participagao

O ambiente pedagdgico que estimula a participagdo das criangas ¢ um espago dinamico
e transformador, onde a criangca ¢ reconhecida como protagonista ativa de seu proprio
desenvolvimento e conhecimento. Essa abordagem rompe com a visdao adultocéntrica
tradicional e valoriza as multiplas linguagens e modos de expressao da infancia.

Martins Filho e Martins Filho, (2022) corroboram com essa afirmagao quando defendem
que:

Reconhecer as multiplas linguagens das criangas ¢ uma reivindicagdo, entre nos
adultos, a preocupacdo em ouvir as vozes, os modos de vida, as peculiaridades das
formas diversas das criangas viverem suas infincias, considerando os diferentes
contextos sociais, culturais e educacionais das criancas. Assumir tal premissa permite
adentrar no debate a emergéncia da tematica categoria geracional infincia e sua
educag@o, em um ponto de vista também diverso — criancas diferentes, infancias
diferentes, formagdo humana diversificada, expectativas das criangas em relagdo ao
seu desenvolvimento ¢ aprendizagem diferenciadas, concepg¢des ¢ praticas de
professores/as diferenciadas e processos de socializa¢do diversos (Martins Filho e
Martins Filho, 2022, p. 265).

Sob essa otica, compreendemos que a participagao das criangas assume um significado
social, na construcao da autonomia e da cidadania. E essa compreensao envolve a postura do
educador, reconhecendo a exceléncia das experiéncias infantis, percebendo-o como sujeito de
direitos. “Na interacdo com seus pares € com os professores, por meio de variadas e dindmicas
atividades, as criangas vivenciam os processos de aprender e, também, de ensinar, com
empenho, responsabilidade e alegria” (Goulart, 2006, p. 90).

Dessa forma, garantir que as criangas possam participar ativamente se torna uma
responsabilidade dos adultos que convivem com elas todos os dias. Para isso, ¢ fundamental
enxergar a escola como um espaco de convivéncia e troca, onde todos compartilham
experiéncias e aprendizados. Nao da para separar as responsabilidades desse profissional do
papel de promover um ambiente de escuta, dialogo e respeito as necessidades da infancia. E na
atencdo as criancas e na valorizagdo de suas opinides que podemos abrir caminhos mais
democraticos, construindo uma participagdo real das criangas tanto na escola quanto na
sociedade.

Percebemos no campo empirico, que ha um esfor¢o para que essa participagao se torne

uma rotina na garantia desse direito.
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Observemos os relatos das professoras A, B, C, e D, sobre a participa¢do das criangas
nas atividades.

Nessa escola eles sdo muito participativos, eles ndo tém vergonha de falar, € a todo
momento. Nao ¢ aquela, digamos assim, tradicional, ndo. Ele é muito ouvido. Ele faz
parte do processo. E uma sala muito participativa. Todos os segundos anos sio muito
participativos. Eles querem responder, da até bagunca na hora de responder, porque a
gente tem que fazer o bastdo da fala. Eu até tenho na minha sala o bastdo da fala,
porque sendo todo mundo quer falar ao mesmo tempo, todo mundo sabe a resposta
[...]. Isso é muito gostoso porque eles sdo muito participativos (Professora A, 2025).

A minha turma é muito agitada, que as vezes € necessario pulso firme, mas eles tém
uma coisa de muito positiva, eles participam muito, eles sdo muito participativos, eles
sdo interessados, eles perguntam muito e é inclusive é uma coisa que eu trabalho muito
com eles, é o0 a hora da fala. Eles participam mesmo, com vontade, e sai dali coisas
interessantissimas (Professora B, 2025).

A todo momento na aula, principalmente quando a gente tem historia, geografia e
ciéncias, que sdo umas aulas mais assim de didlogo, de roda de conversa, eles gostam
muito de participar. Eles falam da vida cotidiana deles, eles falam de uma viagem,
eles lembram de um passeio, eles envolvem a familia. Eu os deixo falarem, eu os
deixo participarem. Todos levantam a mao, todos querem participar, todos querem
falar. Isso ¢ importante eles por para fora, porque eles estdo expondo aquilo que eles
estdo vivenciando e ndo s6 aquilo mecanizado que esta ali no livro, que esta ali na
atividade. E isso ¢ muito interessante, eles interagirem, eles exporem uma
problematizagdo que aparece, porque assim, eles expdem. Pro eu ja vivi isso! Eu ja
passei por isso! Entdo eles expdem. Isso ¢ importante. O bate-papo, a roda de
conversa, o dialogo ¢ importante na alfabetizacdo (Professora C, 2025).

Tive o projeto, eu fiz com eles uma pesquisa anterior, que nome seria dado para Arara,
para ver que nome nds iriamos dar. Ai eles conseguiram votar, votar e entender que

aquele que teve mais voto, foi escolhido (Professora D, 2025).

A professora A coloca que pela escola ser uma escola em tempo integral, as criancas sao
mais participativas, pois ndo se trata de uma escola “tradicional”, todos tém o direito de
participar, e ja reconhecem esse direito desde pequenos. Porém, expressa que as criangas ainda
nao compreenderam que todos tém direto a fala e precisam ser ouvidos, e querem falar todos
ao mesmo tempo. Nesse contexto, informa que utiliza um instrumento chamado “bastdo da
fala”, no qual quem esta com o bastdo estd na vez de falar. Mas enfatiza que a participagao das

criangas lhe traz um sentimento muito bom.

Essa metodologia nos fez refletir nas seguintes indagagdes: esse instrumento existe
como forma de organizacao e de certa maneira € ensinado que ¢ importante ouvir o outro? Ou
esse instrumento apenas regula a fala como uma forma de controle do barulho existente quando
todos querem falar de uma s vez? Abrimos essas interrogacdes, ja que tratamos a participagao
como um direito, € ndo como forma adultocéntrica de controle. “O adultocentrismo que
criticamos diz respeito ao que leva os adultos a obscurecer, silenciar, adormecer, regular e negar

a condicao de existéncia e insisténcia das criangas”. (Martins Filho e Martins Filho, 2022).
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O envolvimento das criangas no processo de aprendizagem pede uma transformagao nas
relacdes de poder, que muitas vezes sdo muito hierdrquicas dentro das instituigdes de ensino. A
ideia ndo ¢ que a participagao aconteca s6 em algumas atividades escolhidas pelos adultos, ou
que eles decidam quando as criangas podem se envolver. Pelo contrario, ela deve estar presente

em todas as agdes do dia a dia, fazendo parte do cotidiano de forma natural e constante.

Pensar nos desafios teoricos e metodoldgicos para ampliar nosso olhar sobre o grupo
geracional — infancias, requer atencdo a organizacdo cotidiana de suas vidas e ao
conjunto de linguagens (afetivas, emocionais, psicologicas, verbais e ndo verbais)
utilizadas pelas criangas no contexto em que estdo inseridas, sendo importante,
considera-las sujeitos dessas relagdes. Tal este seja um caminho promissor para
compreendermos que a complexidade das infancias reverbera na complexidade de
pensar a sua educacdo (Martins Filho e Martins Filho, 2022, p. 264-265).

Sob o viés da Sociologia da Infancia, podemos analisar que, embora o ponto de partida
seja uma atividade, o "querer falar" demonstra o que Corsaro (2011) chama de reproducao
interpretativa. O dinamismo comunicativo relatado pela Professora A, o qual ‘todo mundo quer
falar ao mesmo tempo’, embora ocorra no contexto de respostas a atividades, ndo deve ser
reduzida a um automatismo escolar. Segundo Corsaro (2011), as criangas ndo apenas repetem
o que lhes ¢ ensinado, mas se apropriam da cultura adulta para produzir significados em seus
grupos de pares. A inten¢do da professora, ao permitir esse fluxo de vozes, mesmo que por meio
de um objeto, reconhece a crianga como sujeito que deseja ser visto e ouvido no espago publico
da sala de aula. Ainda que a participagdo pareca pautada pelo contetdo, a intensidade do
engajamento infantil revela uma resisténcia a passividade, transformando a resposta da
atividade em um ato de afirmacao de sua presenga social e competéncia cognitiva, um primeiro

passo essencial para o protagonismo nos processos de alfabetizagao.

A professora B, em seu relato, informa que muitas vezes precisa ser “firme” com a
turma, pois sdo muito agitados. Porém, também aprecia a participacdo das criangas nas
atividades indagando que ‘“sai coisas interessantissimas”. Nesse aspecto, ¢ importante
percebermos que as expectativas dos adultos em relagdo a participagdo ainda precisam
estabelecer a preocupacdo com o olhar na escuta e na importancia com as experiéncias que as

criangas protagonizam.

\

Sua mencdo referente a “hora da fala” nos remete a necessidade de problematizar a
gestdo do tempo na infincia escolarizada. Contudo, ao instituir um momento especifico para a
expressao, a professora demonstra a intengdo de garantir um ‘lugar de fala’ em um ambiente

historicamente adultocéntrico. Como aponta Sarmento (2005), as criancas habitam estruturas
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geracionais que as colocam em posicao de subordinagdo; ao demarcar esse tempo, a professora,
em sua pratica de letramento, busca assegurar que a voz infantil ndo seja silenciada pelo ruido
da rotina. O desafio, portanto, ¢ evoluir da fala “autorizada” para a fala “criadora”, em que a
escuta atenta da professora valide a crianga ndo apenas nos momentos rituais, mas como

participante constante da dinamica pedagdgica.

A professora C descreve a importancia de as criangas relatarem sobre suas experiéncias,
na roda de conversa, nas aulas de Historia, Geografia e Ciéncias, onde se trabalha contetido da
vida cotidiana, e nao apenas o que esta descrito nos livros didaticos. Para ela, esses momentos

de participagdo das criangas nas atividades, sdo muitos importantes na fase de alfabetizagao.

Ao identificar que certas disciplinas permitem “mais didlogo”, a Professora C revela
uma sensibilidade pedagogica que reconhece a flexibilidade do curriculo para as culturas da
infancia. Sob a lente da Sociologia da Infancia, o didlogo e a roda de conversa sdo ferramentas
de letramento que transcendem a decodificagdo. Se por um lado hd o risco de isolar a
participagdo em momentos pontuais, por outro, a valorizagdo desses momentos pela professora
“eles falam sobre a vida”, indica um esfor¢o em romper com a “normatividade escolar” rigida.
O dialogo relatado revela a crianga como protagonista. Dar importancia a essas trocas significa
aceitar, conforme Sarmento (2005), que as criangas sdo atores sociais que usam a linguagem

para interpretar e agir sobre o ambiente.

A professora D relembra um momento de muita participagdo das criancas, oportunidade
em que puderam opinar e escolher o nome da “Ararinha”, projeto desenvolvido pela turma, pelo
voto. Foram ditos alguns nomes e esses foram para votacdo. Segundo ela, partindo de um
principio democratico, as criancas puderam compreender que o nome escolhido foi 0o nome que

obteve mais votos.

O recurso do ‘voto’ para a escolha do nome da arara, mencionado pela Professora D,
analisamos como uma pratica de letramento politico e cidadania ativa na infancia. Embora
pareca uma escolha superficial frente ao curriculo formal, para a Sociologia da Infancia, o
protagonismo se constroi no exercicio da escolha real sobre o mundo. Qvortrup (2010)
argumenta que a infincia ¢ uma categoria social que deve ter voz nas decisdes que a afetam.
Ao propor uma votagao, a professora deixa de centralizar o poder. Ela mostra, na pratica, que a
escrita e a decis@o em grupo sao formas de agir na sociedade. Essa estratégia pedagdgica nao ¢
apenas uma distracao ludica, mas a materializacdo do protagonismo em que a crianga percebe

sua capacidade de interferir na cultura e na organizag¢ao do seu entorno.
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A andlise das narrativas revela que o protagonismo infantil na alfabetiza¢do nao se
encerra no ‘deixar falar’, mas na transformacdo dessa fala em agdo pedagogica, conforme a
Sociologia da infancia e os pressupostos de Magda Soares sobre alfabetizagao e letramento, o

que exige uma escuta que resulte em mudangas no percurso de aprendizagem.

Percebemos pelas entrevistas e pelas observacdes que de alguma forma as professoras
que trabalham com as turmas de alfabetizacdo entendem a necessidade das criangas se
expressarem, de opinarem, de participarem do processo de aprendizagem. Vejamos alguns
registros abaixo no Album 8, que representam a participagdo das criancas em algumas

atividades observadas durante a pesquisa de campo.

Album 8- Participacio
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Embora as imagens possam capturar momentos tradicionais, muitas vezes, reflexo das
pressdes estruturais da escola, as falas das professoras A, B, C, D e E sinalizam uma
reorientagao pedagogica. O protagonismo ¢ observado quando a ludicidade, a escuta descrita e
a participagdo transcendem a recepcao de conteudos e permitem que as criangas se sintam

autoras de seu processo de aprendizagem.

Durante a observacdo no campo, pudemos registrar momentos em que as criangas
voluntariamente participaram das atividades de forma espontanea, opinando e trazendo para
sua realidade o que estavam estudando. Destacamos uma anotacao do Diario de Campo, datada
do dia 12/05, em que a professora realizava uma leitura, na biblioteca, de um livro relacionado
ao meio ambiente. O livro retratava a destruicao da floresta por meio do corte das arvores. A
professora iniciou a reflexao sobre a importancia das arvores para os seres humanos e uma
crian¢a indagou: “Pro, minha mae falou que dinheiro ndo d4a em arvore”, (Diario de campo,
2025) e a professora respondeu que a mae estava certa. Mas que as arvores nos oferecem muitas
matérias-primas para fazer os objetos do nosso dia a dia, como como o papel e o lapis, por um
processo industrial. Como havia chovido no dia anterior, uma crianga relatou sobre os

alagamentos em frente a sua casa, por causa da destrui¢do da natureza.

Notamos que essa atividade realizada na biblioteca proporcionou as criangas momentos
de participagdo e protagonismo, quando exaltaram suas opinides acerca do conteudo trabalhado,
sem interrupgdes. Essa passagem nos convida a pensar sobre como criangas e adultos se
relacionam no ambiente de aprendizagem, destacando a importancia de planejar e desenvolver
atividades pedagogicas que reconhecam e valorizem a participacdo social das criangas,

tornando essa experiéncia realmente significativa.

Destacamos outro registro do Didrio de Campo, datado do dia 28/05, quando a
professora inicia a aula com o poema da Sequéncia Didatica “O cocar de Raoni”. Apos a leitura,
pergunta a turma o que significa a ultima frase do poema que diz: “Salvando a mae terra”. As
criangas responderam: “Os indigenas cuidam da natureza”; “tém pessoas mas que maltratam a
natureza, toca fogo”; “estudamos que se cortar as arvores ficamos sem oxigénio” (Didrio de

Campo, 2025). Nesse momento, todas as criangas que queriam participar expressando suas

opinides sobre a proposta levantada, erguiam a mao e eram ouvidas por todos.

No dia 04/06, durante a observagdo, a proposta das atividades era a aprendizagem das

palavras iniciadas com B ou P e F ou V, diferenciando o som desses fonemas, trabalhando a
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consciéncia fonologica. Durante a atividade realizada de forma coletiva, a professora pergunta
as criangas palavras iniciadas com essas letras e fazia refletir sobre a diferenga entre esses sons
iniciais. As criangas apontaram palavras com B: “bolsa, boi, bicicleta, beringela; e com P, pizza,
piolho, portdo, pipa...”. Morais (2012, p. 84) defende que “a consciéncia fonoldgica €, na
realidade, um grande conjunto ou uma grande constelagdo de habilidades que refletem os
segmentos sonoros das palavras”. E para trabalhar essa consciéncia fonoldgica, parte-se da
leitura de diferentes géneros textuais do universo infantil, considerando o processo de

alfabetizar letrando.

Esses registros nos confirmam que a participa¢do das criangas no proprio crescimento
acontece de maneira mais significativa quando as professoras se colocam como ouvintes
atentas, reconhecendo que as criancas sdo protagonistas de suas agdes, do que sabem e do

caminho que estao trilhando no seu desenvolvimento.

4.3.2 A garantia do direito de voz e de escuta das criangas no Ensino Fundamental

Para Sarmento e Marchi (2008), a Sociologia da Infancia destaca o protagonismo no
ponto de vista da crianga, naquilo que nela se difere de outras geragdes, em oposi¢ao ao olhar
adultocéntrico, tornando-a seres sociais reconheciveis e respeitados em todas as suas
caracteristicas.

A partir desse olhar, ou seja, do reconhecimento da crianca como sujeito de direitos,
protagonistas da sua pratica social que produzem saberes e cultura, defendemos a ideia de uma
pratica pedagdgica que considere esse olhar sobre a concepcgdo de crianca e, a partir dessa
compreensdo, repensar a agdo pedagogica. Isso implica na efetivagdo do direito de voz e de
escuta das criangas, na construcao de um ambiente pedagogico que as acolha em suas multiplas

linguagens e modos de expressdo, promovendo sua participagdo ativa nas praticas educativas.

Considerar as criangas como atores ou parceiros de investigacdo e a infancia como
objeto de investigagdo por seu proprio direito, encarar e respeitar as criangas como
pessoas e abandonar as concepgdes conservadoras e ancestrais de exercicio do poder
e tutela do adulto sobre a criancga, para que Ihe seja restituida a voz e a visibilidade
enquanto atores sociais, sdo atitudes essenciais na construcdo de uma ética de
investigacdo com criangas, que é afinal mais um processo de construgdo da cidadania
da infancia (Fernandes, 2006, p. 32).

Essa construcdo ética da visibilidade infantil vai além do simples ato de ouvir; ela

representa uma presenga constante, uma disposicao sincera para acolher tudo o que as criangas
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compartilham, seja a fala, os gestos, as emogdes, os interesses, as duvidas, as resisténcias, 0s
conflitos ou as propostas. Segundo Sarmento (2011), o movimento de ouvir a voz da crianga
ndo se resume a escutar, sendo mais do que “auscultagdo verbal”, mas ouvir também por meio
de outras linguagens infantis. E importante que o educador valorize cada expressdo das

criangas, mesmo quando elas ndo usam palavras para se comunicar.

Reforgando essa afirmativa, citamos Freire (1996, p. 20) que expde: “para quem ¢
preciso ouvir os ditos e ndo-ditos, ouvir falas, gestos e siléncios, se faz necessario considerar a

importancia das experiéncias que as criangas vém protagonizando”.

Dentro dessa perspectiva, ouviremos os relatos das professoras entrevistadas sobre o
protagonismo infantil, como entendem e proporcionam em suas praticas pedagogicas. Quando
perguntamos as professoras como compreendem o protagonismo infantil e em sua pratica como

favorecem esse protagonismo, as professoras A, B, D e E responderam:

Eu acredito, eu imagino, ndo que eu saiba, ndo ouvi falar, é a primeira vez, mas eu
imagino que tem a ver com a crianga como centro da educacdo, da sala de aula, da
visdo do professor. Talvez tenha a ver com isso! Eu acredito que ¢ deixar o aluno ter
voz, deixa-lo se expressar, conversar, ouvir o que ele tem a dizer (Professora A, 2025).

Olha, o protagonismo eu entendo que ¢ deixa-los terem a autonomia de fazer. Eu sei
que ¢ muito mais que isso [...] ¢ deixa-los falarem e dar liberdade para que eles
escrevam também. E depois a gente comenta o que cada um falou. Entdo, eu sei que
ainda isso é pouco, mas eu ainda tenho muita coisa a conquistar. Também estou
aprendendo (Professora B, 2025).

Seria assim tipo ele no processo se destacar, conseguir evoluir (Professora D, 2025)

Eu acho que esse protagonismo infantil é o direito de fala. Eu acho que a crianga ela
tem direito de falar, ela tem direito de expor. Muitas das vezes vocé quer um aluno
critico, mas ele ndo pode criticar porque é uma crianga. E por que ndo? E porque é
primeiro ano? Primeiro ano, eles t€ém o direito. Ndo € porque eu sou professora que
que eu ndo posso errar. Acho que ¢ o direito de fala, deixar a crianga falar, deixar a
crianga participar, porque que muitas vezes ela ¢ tolhida disso. Muitas das vezes a
gente ndo entende, estd no quinto ano, ainda € crianga! Imagina o primeiro ano, eles
sd0 muito criangas. Eles querem falar, eles querem brincar[...] (Professora E, 2025).

A professora A reconhece nunca ter ouvido falar nessa expressao “protagonismo, mas
arisca em expor que o protagonismo seria quando a crianca € o centro da sala de aula, do
professor, e completa dizendo que seria deixar a crianga se expressar, ser ouvido. A professora
A, em suas respostas, sempre se refere a crianca como aluno ou aluna, expressando a ideia do
“oficio de aluno” encontrada nos estudos de Perrenoud (1995), no qual argumenta que a crianca,
ao se envolver na interacdo educativa, esta se dedicando a atividades que podem ser entendidas
como um verdadeiro oficio. Isso porque, ao realizar tarefas que lhe sdo propostas por outros,
ela estd "trabalhando" em uma ocupagao, o estudo, que ¢ amplamente reconhecido e valorizado

por todos. Logo, ¢ necessario um cuidado atencioso com discursos e acoes que podem ter o
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potencial de ampliar e conferir protagonismo as criancas, enquanto outros evidenciam a

predominancia de regras e rotinas rigidas em detrimento dos sentimentos infantis.

Dessa forma, é necessario refletir sobre a relacao entre criancas ¢ adultos no ambito
educacional, demandando a necessidade do reconhecimento da crianga como sujeito de direitos,

promovendo agdes dialogicas efetivas, com participagdo, escuta e protagonismo.

As professoras B e D também reconhecem o pouco conhecimento sobre o protagonismo
infantil. No seu entendimento, seria a crianca ser autobnoma, no falar, no fazer, no escrever. E

ser destaque no que faz.

A professora E compreende que o protagonismo ¢ possibilitar o direito de fala de cada
crianga. Faz uma critica no sentido de perceber que muitas vezes as criancas sdo tolhidas em
suas formas de expressar seus pensamentos, muito pela visao adultocéntrica de conceber a
crian¢ca como um ser inacabado, em desenvolvimento. Relata que sejam criangas do 1° ano ou

até as do 5° ano, sdo criangas, e tém o direito a fala.

Neste aspecto, as professoras, corroboram com a nossa perspectiva de infancias, que
percorre a dissertagdo, pois, considerar a crianca independentemente da etapa de ensino que
esteja, como agente de suas proprias acdes e pensamentos, nos convida a adotar novos olhares
sobre as infincias. Essa perspectiva estd diretamente relacionada aos pressupostos da
Sociologia da Infincia, que reconhece as criangas como participantes sociais legitimas, com
saberes e culturas proprias. “A forma de pensar e de conceber das criancas sobre essas questoes
¢ fundamental para que possa garantir uma educacdo de qualidade que as respeite e as escute

(Brostolin, 2023, p. 16).

Em vista disso, perguntamos: Qual ¢ o lugar da infancia no Ensino Fundamental? Sao
vistos apenas como “alunos”? deixaram de ser criangas? Sao escutadas? Precisam aprender a

ler e a escrever e nesse sentido, ndo tem tempo de ser crianga?

De acordo com Goulart, (2006, p. 89-90), “considerando a participacdo ativa das
criancas de seis a dez anos de idade na escola, em espagos e tempos adequados a singularidade
dessa fase da vida, a experiéncia de aprender ganha significado social na perspectiva da
constitui¢do da autonomia e da cidadania”. Ao serem respeitadas em sua singularidade e
envolvidas diretamente nas atividades escolares, as criangas aprendem de forma mais

significativa, estabelecendo relagdo entre o conhecimento e sua vivéncia cotidiana.
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Conbhecer as “nossas” criangas ¢ decisivo para a revelagdo da sociedade, como um todo,
nas suas contradi¢des e complexidade. Mas ¢é também a condi¢@o necessaria para a constru¢ao
de politicas integradas para a infancia, capazes de reforgar e garantir os direitos das criangas e

a sua insercao plena na cidadania ativa (Sarmento, 2003, p. 01).

Dentro da prerrogativa e da obrigatoriedade de ler e escrever nos primeiros anos do
Ensino fundamental, talvez, seria importante que o processo de formagdo docente e os proprios
curriculos, se comprometessem na busca do reconhecimento das singularidades das infancias,
da valorizagdo da cultura infantil como elemento articulador de estratégias formativas,
buscando promover uma educa¢do mais ludica, e que, a0 mesmo tempo, garantisse a

participagdo e o protagonismo infantil em qualquer etapa da Educacao Bésica.

A partir desse estudo, percebemos ainda mais a importancia de valorizar a cultura
infantil, a escuta atenta nas singularidades, a participagdo ativa das proprias criangas como um
elemento central na formagao social, principalmente num ambiente escolar em que as criancas
permanecem por oito horas diarias. Que € necessario proporcionar experiéncias dentro das
praticas pedagdgicas, que possibilitem as criangas a garantia de pertencimento a espagos
enquanto participantes de uma sociedade e compreendendo a crian¢a ndo apenas como objeto
de cuidado ou ensino, mas como sujeito ativo no processo de aprendizagem da leitura, da

escrita, da sociabilidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos, a seguir, algumas consideragdes finais, compreendendo que o processo
de pesquisa ndo se encerra em si mesmo. O que aqui chamamos de “fim” traduz apenas a
necessidade de concluir este percurso para que outros possam ser trilhados. Trata-se de uma
pausa intencional, que abre espago para novos olhares, interpretagdes e ressignificagdes que o

tempo e a pratica certamente possibilitardo.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, realizada em uma tnica escola municipal de
tempo integral em Campo Grande (MS), os resultados aqui apresentados nao pretendem ser
generalizaveis para toda a Rede de Ensino. Eles retratam os limites e as possibilidades de um

grupo especifico de docentes que atuam em um contexto escolar de jornada ampliada.

A pesquisa nos permitiu refletir sobre a compreensdo que a alfabetizag@o e o letramento,
quando articulados a Sociologia da Infancia, revelam-se como processos que ultrapassam a
dimensao técnica e alcancam o campo da cidadania, da cultura ¢ do reconhecimento das

criangas como sujeitos de direitos, demonstrando que a alfabetizagdo ndo se encerra na técnica.

Ao observar e dialogar com professoras alfabetizadoras, foi possivel identificar que
algumas praticas pedagdgicas quando incorporadas a organizacdo de ambientes preocupados
com a alfabetizagdo e o letramento, como o uso de sequéncias didaticas e projetos, se mostraram
potentes para integrar o conhecimento cientifico a curiosidade infantil e ao protagonismo. Que
sua eficacia depende do planejamento intencional do professor em organizar essas interacoes.
Revelou que onde houve espaco para a escuta e para a validagdo das culturas infantis, as
criangas despontaram como atores sociais capazes de criar e modificar sentidos. Onde
prevaleceu a repeticao e a centralidade do adulto, a poténcia da infancia foi momentaneamente

silenciada.

Embora percebamos que em algumas situacdes a escola ainda enfrenta desafios
impostos pela normatividade e por acdes adultocéntricas, ha praticas que reconhecem as
criangas, suas capacidades de produzir cultura e de intervir no mundo social. Nesse sentido, o
protagonismo infantil ndo se limita a uma diretriz tedrica, mas se manifesta no cotidiano escolar
quando as criancas tém voz, quando suas experiéncias sao respeitadas e quando seus modos de
ser e estar sdo legitimados. Foi possivel identificar nas entrevistas e no campo que praticas que
apontam para perspectivas mais dialogicas, de fato valorizam a crianca naquilo que ela ¢é,

espontaneamente.
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A pesquisa também aponta a necessidade de politicas publicas e formagdes docentes que
ampliem a compreensao sobre a infancia em sua pluralidade, superando a ideia de crianga como
vir a ser” e assumindo-a como sujeito do presente, com direitos. Essa mudanca de perspectiva
implica ndo apenas adequacdes metodologicas, mas, sobretudo, uma postura ética, sensivel e
humanizadora por parte dos educadores. Observamos que para que o protagonismo seja
consolidado, ¢ fundamental que a escola reconhega a crianga como cidada do presente, cujas

vozes, saberes e "ndo-ditos" devem estruturar o curriculo.

Os desdobramentos da pesquisa de campo nos indicaram que ao promover o
protagonismo infantil nos processos de alfabetizagdo e letramento traduz um possivel caminho
para fortalecer praticas educativas mais democraticas e justas, capazes de articular
conhecimento, cidadania e dignidade. Ao reconhecer a crianga como autora de sua propria
histéria, reafirma-se a centralidade da educacdo como espaco de transformacao social ¢ de

esperanga em um futuro mais equanime.

As professoras, embora algumas com pouco conhecimento explicito sobre o termo
"protagonismo infantil”, intuitivamente buscam valorizar a voz, a autonomia e a participacao
das criangas. A pesquisa observou momentos de participacdo espontanea das mesmas,
expressando opinides e relacionando o conteudo estudado com suas vivéncias. Isso demonstra
que, ao serem respeitadas em sua singularidade, as criangas aprendem de forma mais
significativa. Contudo, a pesquisa também levanta a questdo de como a gestdo da participacéo,
como por exemplo: uso do "bastdo da fala", pode oscilar entre o estimulo genuino e uma forma

de controle adultocéntrico.

Nas entrevistas com as professoras, notamos um esfor¢co em equilibrar as demandas
curriculares com a escuta atenta. Nelas, sugerem préaticas que fundamentam uma alfabetizacéo
que prioriza o protagonismo infantil, considerando as vozes das criancas e de suas infancias,
favorecendo projetos e aprendizagens construidos por meio das trocas e das relagdes humanas.
Nesses momentos, reconheceu-se a crianga enquanto ator social e cidadao para além de uma
etapa preparatdria da vida, em situacdes de interagdes, na troca verbal. Contudo, a observacao
participante também nos indicou a necessidade de rever algumas concepcfes e propostas
pedagogicas sobre a infancia que ainda apresentam centralidade na normatividade escolar e no

adulto.

Os movimentos dessa pesquisa e os didlogos com as professoras nos coube uma reflexao

sobre mudancas de concepgdes nas quais repensemos que a crianga ndo deixa de ser crianca
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quando ingressa no Ensino Fundamental, que os processos de escolarizagdo sob a perspectiva
de uma alfabetizacdo ndo se limitam a decodificar e codificar mensagens e textos. E sim
garantir, de forma permanente e intencional, tempos e espagos para que as infancias se
expressem pelas suas muitas linguagens, reconhecendo que a escrita € apenas uma das inimeras

formas de o sujeito ler e inscrever-se no mundo.

O estudo nos propde refletir sobre a alfabetizacdo para além do simples ensino da leitura
e da escrita, compreendendo-a como um espaco formativo fundamental para o exercicio da
cidadania e para o reconhecimento das infancias em toda a sua potencialidade. A garantia do
direito de voz e de escuta das criangas no Ensino Fundamental é crucial para construir
ambientes pedagodgicos que as acolham em suas multiplas linguagens e modos de expressao,
promovendo uma participacdo ativa e efetiva. 1sso implica num compromisso ético e politico
com a infancia, posicionando as criancas como cidadas do presente, com direitos e saberes

proprios.

Por fim, esperamos que essa pesquisa nao encerre as discussdes sobre o protagonismo
no Ensino Fundamental, mas sirva como ponto de partida para que outras pesquisas e formacdes
continuadas possam olhar para o0 1° e 0 2° ano ndo apenas como ciclo de alfabetizacdo, e sim

como espacos de legitimo encontro, dialogo e producéo cultural das infancias.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
ENTREVISTA - PROFESSORES

Pesquisador responsavel: Vanessa Janaina Viana de Oliveira
Endereco: Rua Hotel, 2072, Vila Base Aérea, Campo Grande - MS
Fone: (67) 98144- 9405 — Email: nessa3502(@gmail.com

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar, de forma voluntaria e gratuita,
da pesquisa “PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
EM UMA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIBILIDADES DE
PROTAGONISMO DA CRIANCA”, que esta sendo desenvolvida pela pesquisadora Vanessa
Janaina Viana de Oliveira, no Programa de P6s-Graduagdo em Educa¢do — Mestrado e
Doutorado da Universidade Catélica Dom Bosco — PPGE/UCDB, sob a orientagao da Prof.®.
Dra. Marta Regina Brostolin.

Leia com cautela as informagdes contidas neste documento e se houver alguma divida,
perguntar para o pesquisador a fim de sand-la. Apos ser esclarecido (a) sobre as informagdes
contidas neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, no caso de aceitar fazer parte desta
pesquisa, assinar ao final deste documento. Ao assinar este termo o (a) senhor (a) autoriza a
apresentacao dos resultados desta pesquisa em eventos cientificos e a publicagdo em revista
cientifica nacional e/ou internacional. Por ocasido da publicagdo dos resultados, seu nome sera
mantido em sigilo. Este documento consta em duas vias, uma via pertence ao (a) senhor (3) e a

outra ao pesquisador responsavel pela pesquisa.

O (a) senhor (a) pode optar por ndo participar da pesquisa e isso ndo lhe acarretara
nenhuma penalidade. Caso opte por participar, o (a) senhor (a) pode desistir a qualquer
momento e, também, ndo sofrerd nenhuma penalidade, e ¢ assegurado o sigilo de suas
informacdes. A qualquer etapa da pesquisa o (a) senhor (a) podera solicitar informacgdes sobre

a pesquisa e sua participacao.

Esta pesquisa possui como objetivo geral: analisar as implicagdes das praticas
pedagogicas dos professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino

Fundamental de uma escola de tempo integral da REME — CG para o protagonismo da crianca
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em seu processo de alfabetizagdo e letramento. E como objetivos especificos: caracterizar as
praticas pedagdgicas dos professores alfabetizadores da REME; discutir as concepcdes de
criancas como atores sociais ¢ sujeitos de direitos dentro de uma normatividade escolar;
identificar as possibilidades de participagdao da crianga como sujeito de direitos nas praticas

pedagdgicas dos professores alfabetizadores.

Sua participacdo na pesquisa serd por meio de uma entrevista semiestruturada. A
entrevista durara em média 50 minutos e serd realizada presencialmente. A entrevista sera
gravada e transcrita pela pesquisadora, ademais, a orientadora também tera acesso ao contetido
da entrevista. Antes da utilizagdo dos dados coletados na entrevista, o (a) senhor (a) tera acesso

a gravagdo e a transcri¢do para, se necessario, realizar consideragdes.

O material fisico e/ou digital produzido durante a entrevista sera conservado garantido
o sigilo das informagdes pessoais, o material fisico sera conservado em local seguro na casa do
pesquisador e o digital ficara armazenado apenas no computador pessoal do pesquisador, os
materiais fisicos e/ou digital serdo armazenados por até cinco anos, quando finalizar este prazo,

o material fisico sera incinerado e o digital sera deletada do drive pessoal do pesquisador.

Existem alguns riscos ou desconfortos ao participante que podem ser minimizados pelo
comprometimento ético da pesquisadora com os dados coletados. Dentre os desconfortos o
participante pode, eventualmente, expor questdes privadas; responder a questdes sensiveis;
revelar pensamentos e sentimentos nunca revelados; sensagdo de estigmatizacao a partir do
conteudo revelado; receio de vazamento de dados confidenciais; ocupar o tempo de trabalho ou
descanso do participante ao responder o questiondario/entrevista; riscos relacionados a

divulgagdo de imagem.

O respeito aos sujeitos da pesquisa serd mantido de forma rigorosa, reconhecendo sua
importancia singular e valorizando as diferencas encontradas em cada participante. O material

levantado sera destruido apds cinco anos da defesa da dissertagao.

Quanto aos beneficios, os sujeitos participantes contribuirdo para a constru¢ao de um
produto educacional que podera ser utilizado por professores Alfabetizadores da Rede
Municipal de Educagdo de Campo Grande/MS, pois o produto educacional produzido por meio
desta pesquisa ficard disponivel para os professores que participaram da pesquisa e para a

comunidade em geral.
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A entrevista sera pautada pelo respeito existente no ambiente académico e os critérios
éticos exigidos. Ainda, o (a) senhor (a) podera optar por ndo responder perguntas ou finalizar a

entrevista a qualquer momento.

Os procedimentos utilizados nesta pesquisa estdo em conformidade com as disposigoes
sobre Etica em Pesquisa com Seres Humanos determinados pelas Resolugdo n° 510, de 7 de
abril de 2016, e pela Resolugdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, ambas do Conselho

Nacional de Saude.

Caso ocorra algum dano comprovadamente decorrente de sua participagdo neste estudo,
o (a) senhor (a) sera compensado (a) conforme determina a Resolugdo 466, de 12 dezembro de

2012, do Conselho Nacional de Saude.

A pesquisa aqui proposta foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da
Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB), situado na Av. Tamandaré, 6000, Bairro Jardim
Semindario, Campo Grande — MS (e-mail cep@ucdb.br; telefone para contato (67) 3312-3478);
que a referenda. O presente termo esta assinado em duas vias e rubricado em todas as paginas

numeradas.

Li este Termo e acredito ter sido suficientemente esclarecido (a) sobre a pesquisa:
PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM UMA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA

CRIANCA, e concordo voluntariamente em participar:

[/

Assinatura do entrevistado.

Declaro que obtive de forma voluntaria o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

deste entrevistado.

Assinatura do responsavel pelo estudo.
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APENDICE B :TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO NA PESQUISA — TCLE - (Pais ou responsaveis)

Eu sou Vanessa Janaina Viana de Oliveira e junto com minha orientadora Professora Dra. Marta
Regina Brostolin do PPGE/UCDB, convidamos seu filho (a) para participar, de forma
voluntaria e gratuita, da pesquisa PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES EM UMA ESCOLA DE TEMPO [INTEGRAL:
POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA CRIANCA, que estd sendo desenvolvida
pelo programa de Pods-Graduacdo em Educagdo / PPGE da UCDB, localizado na Av.
Tamandaré, 6000 - Jardim Seminario - Campo Grande/MS - Cep: 79117-900 Telefone: 67 -
3312.3478 /3312.3800.

Por gentileza, leia atentamente as informagdes contidas neste documento e se houver alguma
duavida, vocé podera perguntar para a pesquisadora afim de sana-la. Apds ser esclarecido (a)
sobre as informagdes contidas neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, para que seu
filho(a) participe desta pesquisa, deve assinar ao final deste documento. Ao assinar este termo
o (a) senhor (a) autoriza a apresentagdo dos resultados desta pesquisa em eventos cientificos e
a publicagdo em revista cientifica nacional e/ou internacional. Por ocasido da publica¢do dos
resultados, o nome de seu filho (a) sera mantido em sigilo. Este documento consta em duas vias,
um pertence ao (&) senhor (a) e a outra a pesquisadora responsavel pela pesquisa.

O (a) senhor (a) pode optar por ndo autorizar a participag¢do do seu filho (a) na pesquisa e isso
nao lhe acarretara nenhuma penalidade. Caso opte por autoriza-lo (a) a participar, o (a) senhor
(a) pode desistir a qualquer momento e também nao sofrerd nenhuma penalidade, e ¢ assegurado
o sigilo de suas informagdes. Em qualquer etapa da pesquisa o (a) senhor (a) podera solicitar
informagdes sobre a pesquisa e a participacdo de seu filho (a).

Esta pesquisa possui como objetivo geral: Analisar as implicagdes das praticas pedagogicas dos
professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de uma
escola de tempo integral da REME — CG para o protagonismo da crianga em seu processo de
alfabetizacdo e letramento. Como objetivos especificos: discutir as concepgdes de criangas
como atores sociais e sujeitos de direitos dentro de uma normatividade escolar; caracterizar as
praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores da REME — CG e identificar as
possibilidades de participacdo da crianga como sujeito de direitos nas praticas pedagdgicas dos

professores alfabetizadores.
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A pesquisa sera realizada na escola que seu (sua) filho (a) frequenta durante as aulas da
professora regente por meio da observacao da aula. As criancas serdo observadas, filmadas e
fotografadas e estes recursos poderao possibilitar observar a pratica pedagdgica do (a) professor
(a) alfabetizador (a). Em hipotese alguma, havera identificacdo das criangas nos registros
escritos, sendo garantida sua privacidade, por meio da utilizagdo de nomes ficticios. Ainda,
quanto a exibicdo das imagens, estas também terdo restrigdes, sendo garantido que a sua

divulgacao sera de uso estritamente para fins académicos e registro na pesquisa.

Este estudo apresenta risco minimo como: interferéncia na vida e na rotina dos participantes,
embaraco de interagir com estranhos, receio de eventuais repercussoes da divulgacdo de
imagens. Os riscos serdo mitigados pelo comprometimento ético da pesquisadora, garantia do
anonimato, postura respeitosa e amistosa com as criangas participantes, respeito as necessidades
e diferencas individuais e coletivas durante as observagdes. Os beneficios sao consideraveis

para o campo da Infancia e da Alfabetizacao.

O material fisico e/ou digital produzido sera conservado garantindo o sigilo das informagoes, o
material fisico serd conservado em local seguro na casa da pesquisadora e o digital ficara
armazenado apenas no computador pessoal da pesquisadora. Os materiais fisicos e/ou digital
serdo armazenados por até cinco anos, quando finalizar este prazo, o material fisico sera
incinerado e o digital serd deletado do drive pessoal da pesquisadora. Relevante registrar que
permeiam esta pesquisa, cuidados €ticos, aten¢ao e sensibilidade por parte da pesquisadora para
interpretacdo dos dados produzidos.

Os procedimentos utilizados nesta pesquisa estdo em conformidade com as disposi¢des sobre
Etica em Pesquisa com Seres Humanos determinados pelas Resolugdo n. 510, de 7 de abril de
2016, e pela Resolucdo n. 466, de 12 de dezembro de 2012, ambas do Conselho Nacional de
Saude.

Quando terminarmos a pesquisa os resultados fardo parte da dissertagdo da mestranda Vanessa
Janaina Viana de Oliveira. Uma copia da dissertacdo sera disponibilizada na escola para que
voceé e seu filho (a) tenham acesso. Registro ainda que, os pais ou responsaveis poderdo pedir
informagdes sobre a pesquisa, bem como explicacdes sobre os resultados da mesma junto a

pesquisadora do projeto, por meio do e-mail nessa3502@gmail.com e, quando necessario, por

meio do Comité de Etica em Pesquisa / UCDB, situado a Av. Tamandaré, 6000 — Jardim

Seminario — Campo Grande, MS , no telefone 3312-3478, ou no e-mail cep@ucdb.br.
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Eu, declaro estar ciente da
pesquisa a ser realizada sobre PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES EM UMA ESCOLA DE TEMPO [INTEGRAL:
POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA CRIANCA ¢ que os dados serao mantidos

anonimos e em sigilo das informagdes apresentadas.

() Sim, autorizo meu/minha filho/a participar da

pesquisa. Também, autorizo que sejam capturadas imagens de fotografias e quando necessaria

gravagdo em videos para uso e fins de pesquisa.

() Nao autorizo meu/minha filho/a a participar da

pesquisa. Também, ndo autorizo que sejam capturadas imagens de fotografias e gravacdo em

video para uso e fins de pesquisa.

Assim, estando de acordo, assinam o presente termo de compromisso em duas vias.

Pai, mae ou responsaveis pela crianga

Responsavel pela pesquisa

Campo Grande/MS, de de
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APENDICE C- TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM DAS CRIANCAS

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Eu b CPF >

RG , depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos

metodoldgicos, bem como de estar ciente da necessidade do uso da imagem de meu/minha

filho/a , especificados no Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, por meio do presente termo, a pesquisadora
VANESSA JANAINA VIANA DE OLIVEIRA , do projeto de pesquisa intitulado
“PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM UMA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA
CRIANCA, a realizar as fotos e videos que se facam necessarios, sem quaisquer Onus

financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo das fotos e/ou depoimentos para fins cientificos ¢ de
estudos (livros, artigos e slides), em favor da pesquisadora desta pesquisa, acima especificada,
obedecendo ao que esté previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas ¢ adolescentes

(Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990).

Campo Grande-MS, de de

Assinatura do/a Participante

Assinatura da Pesquisadora

Testemunha
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APENDICE D - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Eu Vanessa Janaina Viana de Oliveira convido vocé a participar como voluntario(a) da
pesquisa: “PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
EM UMA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIBILIDADES DE
PROTAGONISMO DA CRIANCA, orientada pela Profa. Dra. Marta Regina Brostolin do
PPGE/UCDB, localizado na Av. Tamandaré, 6000 - Jardim Seminario - Campo Grande/MS -
Cep: 79117-900 - Telefone: 67 - 3312.3300 / 3312.3800.

Nesta pesquisa pretendemos analisar as implicacbes das praticas pedagogicas dos
professores alfabetizadores que atuam nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de uma
escola de tempo integral da REME — CG para 0 protagonismo da crianga em seu processo de
alfabetizacdo e letramento. Para esta pesquisa adotaremos 0s seguintes procedimentos: analise
documental, observacdo participante, metodologias visuais (fotografias, videos), gravacdes,
diario de campo.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo
de consentimento. VVocé s precisa participar da pesquisa se quiser, € um direito seu e nao tera
nenhum problema se desistir. Vocé tem garantida plena liberdade de recusar-se a participar ou
seu responsavel legal de retirar o consentimento ou interromper sua participacdo, em qualquer
fase da pesquisa. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que vocé é atendido(a) pelo pesquisador. Este
estudo apresenta risco minimo como: interferéncia na vida e na rotina dos participantes,
embaraco de interagir com estranhos, receio de eventuais repercussfes da divulgacdo de
imagens. Os riscos serdo mitigados pelo comprometimento ético da pesquisadora, garantia do
anonimato, postura respeitosa e amistosa com as criangas participantes, respeito as necessidades
e diferencas individuais e coletivas durante as observagdes. Os beneficios sdo consideraveis
para o campo da Infancia e da Alfabetizacéo.

A pesquisa aqui proposta foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da
Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), situado na Av. Tamandaré, 6000, Bairro Jardim
Seminario, Campo Grande — MS (e-mail cep@ucdb.br; telefone para contato (67) 3312-3478);
que a referenda.

Vocé ndo sera identificado (a) em nenhuma publicacdo que possa resultar. Seu home ou
o material que indique sua participagdo ndo serdo liberados sem a permissao de seu responsavel
legal.

Eu

aceito participar da pesquisa: PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES EM UMA ESCOLA DE TEMPO [INTEGRAL.:
POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA CRIANCA. Entendi que posso dizer “sim”
e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nao” e desistir. A pesquisadora tirou
minhas ddvidas e conversou com 0s meus responsaveis. Recebi uma cépia deste termo de
assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

Campo Grande, MS de de

Assinatura da pesquisadora Assinatura da crianga
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APENDICE E - Roteiro da Observago

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Objetivos:

1. Caracterizar as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores da REME — CG.

2. Discutir as concepgdes de criangas como atores sociais e sujeitos de direitos dentro de uma

normatividade escolar.

3. Identificar as possibilidades de participacao da crianga como sujeito de direitos nas praticas

pedagogicas dos professores alfabetizadores.

Roteiro:

1-

O-

Observar elementos da rotina escolar no que diz respeito a alfabetizacao e ao
letramento.

Observar estratégias pedagdgicas para apresentagdo e inicio das atividades com as
criancgas.

Observar as atitudes dos alunos no envolvimento com as atividades propostas pela
professora.

Observar a existéncia de participag@o das criangas nas escolhas das
atividades/musicas/textos e outros elementos para compor as atividades planejadas.

Observar elementos que denotem a prevaléncia do adultocentrismo nas atividades
escolares que envolvam os sujeitos da pesquisa.

Observar processos de produ¢do de saberes/culturas pelas criangas em interacdo com a
escola.

Observar postura de estimulo ou desestimulo da professora que favorecem ou ndo o
protagonismo da crianga no processo de aprendizagem.

Observar desdobramentos na pratica pedagdgica de elementos de normatividade da
escola e suas possiveis interferéncia no desenvolvimento da crianga como sujeito de
direitos.

Observar a relacao das praticas pedagogicas de alfabetizacdo com o entendimento da
crianga como sujeito de direito produtor de saberes e cultura.

10- Observar a utilizagao de suportes materiais na pratica pedagogica como estimulo ou
nao do protagonismo infantil. Entender as motivagdes e objetivos da metodologia
proposta.
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APENDICE F —Roteiro da Entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA
Sujeitos da Pesquisa:

e Docentes que estejam atuando como regentes em turmas de primeiros e segundos anos
da escola selecionada.
1 - Dados Gerais:
Idade:
sexo:
Carga Horaria na REME-CG:
Situagdo funcional: ( ) efetivo () contratado
2 - Formacao inicial e continuada:
1* Graduacao:
2% Graduacao:
Quanto tempo esta formado na area?
Possui alguma pos-graduagao? Qual?
Tempo de magistério?
Tempo que atua na turma de alfabetizagao?
Tempo que atua em escola de tempo integral?
Participou de alguma formagao, curso ou programa para atuar nesta escola?
3 — Como vocé compreende o processo de alfabetizacdo? E o letramento?
4 — Fale como desenvolve seu trabalho como alfabetizadora, quais metodologias, materiais
utilizados e atividades fazem parte da rotina diaria.
5 — Descreva praticas pedagdgicas que envolvem a alfabetizacdo em suas aulas.
6 — Fale sobre a participacao das criancas durante as atividades voltadas para o aprender a ler
e escrever nas aulas.
7 — Os interesses e necessidades das criangas sdo observados e escutados? Em que momentos
de sua aula possibilita esse didlogo e a participagdo da criancga?
8 - Como vocé compreende o protagonismo infantil?
9 — Em sua pratica pedagdgica vocé favorece o protagonismo das criangas? Como?
10 - Qual (ais) o (s) curso (s) mais contribuiu (ram) para sua formagdo como alfabetizador
(@)? Em que contribuiram? Atualmente vocé participa de algum curso especifico de
alfabetizacao?

11 - Vocé gostaria de acrescentar mais informagdes para encerrarmos a entrevista?
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa- CEP

&0 UNIVERSIDADE CATOLICA Ploboforma
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DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES ALFABETIZADORES EM UMA
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIBILIDADES DE PROTAGONISMO DA
CRIANCA

Pesquisador: VAMESSA JANAINA VIAMA DE OLIVEIRA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 87433124 2.0000.5182

Instituigao Proponente: MISSAC SALESIANA DE MATO GROSS0

Patrocinador Principal: FUND COORD DE APERFEICCAMENTO DE PESS0AL OE MIVEL SUP

DADOS DO PARECER
Mimero do Parecer: 7.500.844

Apresentagao do Projeto:

As infarmagdes referentes aos topicos 'Infarmagdes do Projeto’ foram extraidos do documento
'PEI_INFURMAQEJES_B.ELSICA,E-_DD_PHDJI:_l'D_EE-E!-lE:]EI.pdf', postado pela autora. Esta pesguisa
envolve as praticas pedagogicas de professores alfabetizadores & o protagonisma infantil no processo de
alfabetizagan e letramento. Para condugdo dessa investipagio buscaremos responder se as praticas
pedagogicas dos professores alfabefizadores de uma escola de tempo

integral da Rede Municipal de Educ-al;-a'm de Campo Grande ; MS possibilitam o protagonisme da crianga no
processo de alfabefizagado e letramento? Como objetive geral analisaremos as implicagoes das praticas
pedagogicas dos professores alfabetizadores gue atuam nos dois

primeiros anos do Ensing Fundamental de uma escola de tempo integral da REME ; CG para o
protagonismo da crianga em seu processo de alfabefizagso e letramento. O qual se desdobra em objetivos
especificos: discutir as concepgdes de criangas como atores sociais e sujeitos de direftos dentro de uma
nommatividade escolar; caracterizar as praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores da REME ;.
CG; e por fim, entificar as possibilidades de parﬁcipa:}é’u da crianga como sujeito de direitos nas praticas
pedagopicas dos professores alfabetizadores. Consideramos gue a realizagdo dessa pesguisa podera
colaborar no campo social & académico com as discussdes acerca do protagonisme da crianga no seu
processo de alfabetizagdo e letramento, tendo come foco as praticas pedagdgicas de professores

Endesrsgn: Avw. Tamandard, 6000 Sloco Adminisiradyo 2° Plo, sals P2-126

Eairro:  Jardim Seminddo CEP: 78 117-200
UF: M2 Munisiple:  CAMPD GRAMNDE
Telaforse: (57)3392-3578 E-madl: cepgucdb.br

Paghadios a5
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alfabetizadores em servigo. Essa € uma pesguiza de abordagem qualitativa. 3 gual tem como instrumentos

de produgio de dades a observagio das praticas pedagogicas dos professores alfabetizadores em uma

escola de tempe integral da REME ; CG, além de entrevista semiestruturada com seis professores gue

atuam em furmas de dfabetizagﬁn nesta escola. Os dades serdo analisados a partir do entendimento de

Sociologia da Infancia de Sarmento (2011, 2013). Os resultados serSo apresentados apos da realizacso da

pesquisa de campo.

Objstive da Pesquisa:

As informagdes referentes aos topicos "Objetivo da Pesquisa’. foram extraidos do documento

"PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_PROJETO_2384830 pdf”, postado pela autora.

Cbjetive Geral

Analisar as implicagdes das praticas pedagdgicas dos professores alfabetizadores

gue atuam nos dois primeiros anos do Ensine Fundamental de uma escola de tempo
integral da REME ; CG para o protagonisma da crianga em seu processo de alfabetizagio
e leframento.

Ohbjetives especificos

1. Discufir as nuﬂcepgﬁes de efiangas como atores sociais e sujeitos de direitos dentro
de uma normatividade escolar.

2. Caracterizar as praticas pedagagicas dos professores alfabetizadores da REME ; CG.
3. Wenfificar as possibilidades de parficipagdo da crianga comao sujeito de direitos nas
praticas pedagegicas dos professores alfabetizadores.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

As informagdes referentes aos topicos Avaliagdo dos Riscos e Beneficios * foram exiraidos do documento

"PE_INFORMAG EJEE_BAE'CAS_DU_PRDJETG_EEQ‘I“EU.FIEIF, postado pela autora.
Riszos: Existem alguns riscos ou desconforios ao participante que podem ser minimizados
pelo comprometimento éfico da pesguisadora com os dados coletados. Denfre os
desconforios os professores paricipantes pode, eventualments, expor questdes privadas;
responder a guesibes sensiveis; revelar pensamentos e sentimentos nunca revelados;
sensagdo de estigmatizagio a partir do contedde revelado; receio de vazaments de dados
confidenciais; ocupar o tempo de trabalho ou descansc do participante a0 responder o
guestionariolentrevista; fscos relacionados a divulgagao de imagem.

Endsrego:  Av. Tamandare, 5000 Bloco Admirlstradvo 2° Fleo, sals FZ-126

Ealrro:  Jardim Seminaro CEF: 73117200
UF: M2 Munboiple: CAMPO GRAMDE
Telafome: [57)3312-3478 E-madl: cep@ucdb.br

Pagnadlds a5
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Ja os possiveis riscos as criangas observadas podem eventualmente provacar

interferéncia na vida e na rotina dos participantes, embarago de interagir com estranhas,

receio de eventuais repercussdes da divulgacdo de imagens. Os riscos serdo mitigados

pelo comprometiments ético da pesguisadora, garantia do anonimate, postura respeitosa

E amistysa com as criangas participantes, respeito 3s necessidades e diferengas individuais & coletivas
durante as ohservagdes”.

Beneficios: Quanto aos beneficios, os sujeitos parficipantes contribuirdo para a construgio de um produto
educacional que podera ser utilizade por prefessores

Alfabetizadores da Rede Municipal de Educagio de Campo Grande/MS, pois o produto educacional
proeduzide por meio desta pesquisa ficara disponivel para os professores gue participaram da pesguisa &
para a comunidade em geral.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesguisa:

Vide "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadeguacdes”
Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Wide "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies”
Recomendagdes:

Wide "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadeguagies”
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

O pesquisador apresentou todos os documentos de acordo com o recomendado na Resolugao CNS n®
486112 & oufras que regulamentam as pesquisas. O TCLE atende 3s necessidades das resolugdes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Diarte do exposto, a Comité de Efica em Pesquisa ; CEP/UCDE, de acordo com as atribuicies definidas na
Resclugds CNS n® 486 de 2012 & na Morma Operacional n® 001 de 2013 do CNS. manifesta-se pela
aprovagio do projeto de pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Decumento ArgUIvD Postagem Autor ﬂ'm.li-;:an
Informagoes Basicas | PE_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 2810312025 Areito
do Projeto ROJETO 2384530.pdf 18:38:18
Diutros Roteiro_entrevista_pdf 2810372025 |WVANESSA JANAIMNA | Aceito

Endersgn:  Av. Tamandare, 6000 Blooo Admiclsiradvo 2° Plo, sals P2-1i06

Ealrroc  Jardim SEminano CEPF: T5.117-200
UF: M2 Munbsdple: CAMPC GRANDE
Telafome: [(E7)3312-3478 E-mesll: cepffucdb.br
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Dutres Roteire_entrevista_pdf 18:34:58  |VIANA DE OLIVEIRA| Aceito
Cronograma LCromnograma.pat 2B/ 2025 |VANESSA JANATNA | Aceio
18:32:38  |VIANA DE OLIVEIRA
Projeto Detalhado /| Projeto_Pesguisa.pdf ZRIH2025 |WANESEA JANAINA | Aceio
Brochura 18:31:02  |WVIANA DE OLIVEIRA
Dutres Autorizacac_Escola_2024.pdf 172024 |WVANESSA JAMAINA | Aceito
1610012 |WIANA DE OLIVEIRA
TCLE F Termos de | TALE_observacao_agosto_2024.pdf 172024 |WVANESSA JAMAINA | Aceito
Assenfimento | 16:08:34  |VIANA DE OLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
utros Ohicio_de_autonzacas_SEMED GG pdf | 14ima0ss |WANESCA JANARA | Aceio
233807 |VIANA DE OLIVEIRA
Orgamenio Orcamento. pof 1412024 |WVANESEA JAMAINA | Aceito
233825 |VIANA DE OLIVEIRA
TCLE F Termos de | TCLE_Responsaveis_Agosto_2024 pdf | 1411002024 |WVANESSA JAMAINA | Aceito
Assenfimento | 2330:50  |VIANA DE OLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
TCLE F Termos de | TCLE_enirevista_Agosto_2024 pdf 1412024 |WVANESEA JAMAINA | Aceito
Assentimento | 23230008 |VIANA DE OLIVEIRA
Justificativa de
Auséncia
e Hosto Folha_rosto_as=inada pdf STE2023 [WANESSA JANAINA | Acerto
20:02:50  |VIANA DE OLIVEIRA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagas da CONEP:
Mao

CAMPO GRAMDE, 11 de Abril de 2025

Assinado por:

LUDOVICO MIGLIOLD
(Coordenador|a))

Endsregn:
EBalrro:  Jardim Semindrdo
UF: M2 Munbolple: CAMPO GRAMDE
Telefors:. [STj3312-3478

CEF: 79.117-300

E-mall:

&, Tamandare, 6000 Blooo Adminisiradvo 2° Flo, sals P2-1SE

c=pffiucdb.br
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ANEXO B - Parecer SEMED

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

OFICIO N. 3.451/CEFOR/SEMED Campo Grande, 08 de julho de 2024.

Prezado Senhor:

Em resposta a solicitag@o dessa Universidade, pela qual nos requer
autorizacdo para que Vanessa Janaina Viana de Oliveira, realize a pesquisa "Praticas
Pedagoégicas de professores alfabetizadores em uma escola de tempo integral:
possibilidades de protagonismo da crianga", por meio da observagdo de alunos de 1° e
2° ano do ensino fundamental e entrevista com professores dessas turmas, na Escola
Municipal Professora Ana Lucia de Oliveira Batista, informamos que nada obsta ao que
se requer.

Ressaltamos gue faz-se necessario apresentar-nos o protocolo de
solicitagdo ao Comité de Etica e Pesquisa/CEP, e proceder as orientagdes sobre a
pesquisa aos envolvidos, com disponibilizagdo do termo de consentimento livre e
esclarecido.

Evidenciamos que as atividades deverao ser acompanhadas pela diregao
elou coordenagido da escola, e uma cépia deste oficio ser entregue na unidade de
ensino para o acerto dos tramites necessarios.

Na oportunidade, colocamo-nos a disposigao, pelo telefone n. 2020-3831,
falar com Erica Fernanda, no Centro de Formagao dos Profissionais de Educagao, neste
Orgéo Central.

Atencigsa

éo Srd. Josdé Lichrjiio Backes

oordenador - Universidade Catélica Dom Bosco - UCDB-Programa de P6
Graduagao em Educagao - Mestrado e Doutorado : =
- Campo Grande - MS

ONICIETO SEVERO MONTEIRO, 450 - VILA MARGARIDA - CEP: 79023201 - Fone: (67)3314-3800 - E-mall: gabinete@semed.campogrande.ms.gov.br

781be374c31e351bf3afb815703ce3cfI6249817




