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RESUMO

MARCONDES, Keila Hellen Barbato. Continuidades e descontinuidades na
transicdo da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental no contexto de nove
anos de duracdo. Tese (Doutorado em Educacédo Escolar). Universidade
Estadual Paulista. Faculdade de Ciéncias e Letras, Araraquara, 2012.

A transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental mostra-se um
momento critico para o desenvolvimento infantil, principalmente quando esta
ocorre conjuntamente com ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos
de duracdo. Assim sendo, o presente estudo objetiva compreender quais as
continuidades e descontinuidades presentes na organizacdo e nas praticas
pedagoégicas no momento de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental de nove anos e como estas s&do vivenciadas e percebidas pelas
criangas, professoras e familiares. O estudo adota como principais referenciais
tedricos a abordagem Bioecolégica de Bronfenbrenner e os estudos da
Sociologia da Infancia. A pesquisa longitudinal optou por um acompanhamento
de um grupo de treze criancas que durante o ano de 2009 frequentavam as
Ultimas etapas da Educacédo Infantil (quarta e quinta etapa) e no ano de 2010
estavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental (primeiros e segundos anos)
em instituicdes da rede municipal (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) e
estadual (Ensino Fundamental) em um municipio do interior do Estado de Séo
Paulo. Foram sujeitos ainda os respectivos responsaveis e as docentes em
cada uma das instituicbes que as criangas frequentaram ao longo de dois anos
Os dados foram coletados através de observacdes no ambiente escolar
durante um semestre na Educacéo Infanti e um ano letivo no Ensino
Fundamental, entrevistas com responsaveis e professores no final de cada ano
letivo e encontros com pequenos grupos de criancas, nos quais estes
produziam desenhos tematicos e, em seguida, uma conversa baseada em um
roteiro guia. Os dados coletados nas instituicbes de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental foram inicialmente categorizados separadamente (entrevistas e
observacbes), para que, em um segundo momento, fossem triangulados e
divididos em duas secdes: 1) Educacao Infantil e Ensino Fundamental: tempos,
espacos e praticas educativas; e 2) Transicdo da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental: influéncias multiplas para o desenvolvimento humano. Os
resultados destacam que a transicdo entre os dois ambientes mostra-se um
momento de grande tensdo em que ha o desejo pelo crescimento e pelo
“aprender”, contudo, ha temores e desencontros. Destaca-se também as
descontinuidades existentes entre o0s dois ambientes pesquisados,
identificadas nos espacos fisicos que se mostram menos adaptados nas
escolas, assim como a diminuicdo no tempo de brincar, o desaparecimento da
ludicidade e da fruicdo no Ensino Fundamental, centrando as praticas docentes
em atividades relacionadas a alfabetizacdo em seus moldes tradicionais. Pode-
se concluir que € urgente que se reflita sobre 0 momento de transicao entre
estes dois contextos, apontando que € necessario que haja uma maior
vinculagdo para que nao ocorram mudancas abruptas, as quais afetam o
desenvolvimento infantil.

Palavras-chave: Transicdo Educacéo Infantil — Ensino Fundamental; Pesquisa
longitudinal; Perspectiva bioecoldgica.



MARCONDES, Keila Hellen Barbato. Continuities and discontinuities in the
transition from Preschool to nine-year-long Primary School context. Tese
(Doutorado em Educacédo Escolar). Universidade Estadual Paulista. Faculdade
de Ciéncias e Letras, Araraquara, 2012.

ABSTRACT

The transition from Preschool to Primary School is a critical moment to the
child’s development, especially when it happens at the same time as the
enlargement of Primary School from eight to nine years. Thus, this work aims to
understand the continuities and discontinuities present in the organization and
the pedagogical practices at the moment of transition from Preschool to the
nine-year-long Primary School and how they are faced and realized by children,
teachers and children’s relatives. We adopted as main theoretical references
Bronfenbrenner’'s Bioecological theory and the studies on the Sociology of
Childhood. We opted for a longitudinal study of a group of thirteen children who,
in 2009, attended the last stages of Preschool (fourth and fifth stages) and in
2010 were at the initial years of Primary School (first and second grades) in
municipal institutions (Preschool and Primary School) and state institutions
(Primary School) in a city of Sdo Paulo state, Brazil. The children’s parents
and/or guardians and the teachers were also subjects of this research in each
institution. Data was collected through observations of the school environment
during one semester at the Preschool and one school year at the Primary
School, interviews with parents/guardians and teachers at the end of the school
year, and meetings with small groups of children, in which they created thematic
drawings and, then, participated in a conversation based on previous
guidelines. That data was initially categorized separately (interviews and
observations), in order to be, afterwards, crossed and divided in two sections: 1)
Preschool and Primary School: periods, spaces and educational practices; and
2) Transition from Preschool to Primary School: multiple influences to the
human development. The results showed that the transition between those two
environments is considered a moment of great tension in which there is a desire
for growth and learning, nevertheless the subjects face fear and disagreements,
especially because it is a moment full of changes from the official
implementation of the compulsory nine-year-long Primary School. The results
also emphasized the discontinuities between those two environments, identified
in the physical spaces that are less adapted in the schools, as well as the
reduction of playtime, the disappearance of ludic activities and the fruition in the
Primary School, centering the teaching practices in activities related to literacy
in its traditional models. We point out that the attendance of Primary School
enables children to live a new role — the student’'s role — however, it is
understood as opposing to being a child. We may conclude that the reflection
about the moment of transition between those two contexts is imperative,
pointing that a greater bonding is necessary in order to prevent abrupt changes,
which would affect the child’s development.

Keywords: Transition from Preschool to Primary School, Longitudinal research;
Bioecological perspective.
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INTRODUCAO

De onde se parte para a caminhada

“Uma vivéncia, algo pelo qual simplesmente eu
passei, eu atravessei, ou algo que me aconteceu,
ela ndo € nada se ela ndo puder ser transformada
em alguma narrativa  compartilhavel e
transmissivel ao grupo ao qual eu pertenco. E a
transmissdo, é o compartilhar, que transforma a
vivéncia em experiéncia”. (WALTER BENJAMIM)

Toda caminhada se inicia de um ponto, de um local de partida, o qual
possibilita indicativos do por que se realiza essa trajetdria. A presente pesquisa
se inicia diante de inquietacdes que surgem, inicialmente, das vivéncias da
pesquisadora enquanto docente do Ensino Fundamental e do desejo de buscar
contribuicdes para a realidade escolar.

As pesquisas segundo Luna (1997) estdo, ou deveriam estar,
relacionadas a biografia do(a) pesquisador(a), seja em relagcdes as suas
vivéncias pessoais ou profissionais. Corroborando com essa premissa, 0
presente estudo mostra-se vinculado a trajetoria da pesquisadora.

A participacdo no grupo de pesquisa “Desenvolvimento e educacédo no
contexto da familia e da escola” possibilitou a pesquisadora um olhar mais
complexo para as relagdes estabelecidas entre os ambientes escolares e
familiares, estimulando-a a pesquisar esses dois contextos de
desenvolvimento. Desta forma, o foco da dissertacdao defendida pela
pesquisadora em 2006, intitulada “Relacdo escola-familia de criancas com
baixo rendimento escolar no contexto de Progressao Continuada”, foi
compreender as relacdes entre comunidade/familia e instituicdo escolar,
analisando as politicas educacionais que influenciam esses contextos, tendo a
perspectiva bioecolégica de Bronfenbrenner como embasamento teérico. O
interesse da pesquisadora na ocasido centrou-se nos anos finais do Ensino
Fundamental, buscando analisar como eram realizadas as interconexdes entre
as duas instancias, além de discutir como as politicas educacionais afetavam o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas no final do ciclo | do Ensino

Fundamental.



Conjuntamente com o desenvolvimento da dissertacdo do mestrado, as
discussdes sobre a perspectiva bioecoldgica com a finalizacdo do estudo acima
indicado, iniciou-se em 2006 a experiéncia da pesquisadora como docente de
Ensino Fundamental na rede Estadual de Ensino do Estado de S&o Paulo, o
gue a levou a ter a partir desse momento a vivéncia como personagem atuante
dentro deste contexto, vivenciando o cotidiano do grupo como individuo
pertencente a esta cultura, experienciando 0s seus revezes, suas angustias e
suas pressoes.

O ano de insercdo da pesquisadora no ensino publico coincide com o
primeiro ano em que entra em vigor a Lei n° 11.274 de 06 de fevereiro de 2006,
gue permitia a matricula de alunos de 06 (seis) anos nesse nivel de ensino.

A ampliacdo do Ensino Fundamental j4 havia sido sinalizada no Plano
Nacional de Educacdo (PNE) em 2001, o qual indicava que a medida que o
Ensino Fundamental de oito anos fosse sendo universalizado para a faixa
etaria de 07 a 14 anos, gradativamente seria ampliado para nove anos,
incorporando os alunos de 06 anos de idade.

Entre os pesquisadores ha divergéncias referentes aos pontos positivos
ou negativos dessa politica. Ha estudos que indicam que, apesar da
necessidade de se adequar a escola a uma nova realidade, tal politica € uma
possibilidade de extinguir a fragmentacdo existente entre os dois niveis de
ensino (KRAMER, 2006; SANTOS e VIEIRA, 2006; BATISTA, 2006). Ja os
pesquisadores da area de Educacado Infantii consideram a proposta um
retrocesso nos ja consolidados direitos das criancas de 0 (zero) a 06 (seis)
anos de idade, os quais ja eram contemplados na Educacao Infantil (ANGOTTI,
2007; FARIA, 2005).

Estudos iniciais que analisaram a antecipacdo da entrada de criangas
nas escolas de Ensino Fundamental destacam que ha a necessidade de se
repensar a escola, pois constataram a inadequacéo do Ensino Fundamental ao
atender a nova faixa etaria que ingressa nesse nivel de ensino (ROCHA,
TSUJIMOTO, LORENSINI E GIACOMINI, 2007; ROCHA, SOUZA, ALVES,
VIANA, MARUM, 2007; MORO, 2009; e MOYA, 2009), entre outros.

Os documentos oficiais do Ministério da Educacédo justificam que a
ampliacdo do Ensino Fundamental, assegurando a entrada da crianca de 06

anos, consiste em uma estratégia para possibilitar um maior tempo de convivio



no contexto escolar, permitindo que melhorem a qualidade e a oportunidade de
aprendizagem do aluno, garantindo-lhe um processo de alfabetizacdo
adequado. (FERNANDES, 2006).

Desenha-se, assim, um cendrio inquietante. Sera que ampliar os anos
escolares garante a melhoria na aprendizagem do aluno? Sera que a insercéo
de criancas de 06 anos elimina as lacunas de relacdes existentes entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, extinguindo assim a fragmentagao?
Os tempos, espacos e curriculos escolares foram repensados? Questdes
essenciais para o desenvolvimento infantil estdo sendo garantidas aos alunos
inseridos nessa nova realidade? E como esse processo de transicdo tem sido
vivenciado pelas criancas, docentes e responsaveis?

Assim sendo, a pesquisa tem como objetivo analisar as continuidades e
descontinuidades entre Educacéao Infantil e Ensino Fundamental na perspectiva
de criancas, professores(as) e responsaveis, acompanhando-os no processo
de transicéao.

A relevancia e a urgéncia do presente estudo sdo destacadas em dois
momentos por Santos e Vieira (2006, p. 787) que afirmam que ha uma lacuna
de estudos longitudinais que objetivem analisar o processo de escolarizacao
das criancgas “gue ingressaram com 06 (seis) anos no Ensino Fundamental ou
de acompanhamento das diferentes praticas de inclusdo dos pequenos nos

sistemas educacionais brasileiros”. Em seguida, destaca que:

Existe a necessidade de trabalho de pesquisa,
acompanhamento e avaliagdo acerca desses processos
decorrentes de decisdbes sobre politicas publicas,
especificamente de educagdo, que produzem impacto no
cotidiano das instituicdes escolares e na vida das familias com
filnos em idade escolar. Isso é de fundamental importancia
para construir posicionamentos mais bem fundamentados
sobre as questdes educacionais. (SANTOS e VIEIRA, 2006,
p. 789).

Ainda, ha que se ressaltar a importancia dos estudos longitudinais
destacada na entrevista de Corsaro, publicada por Miller (2007). O autor,
referéncia na area da Sociologia da Infancia, afirma a necessidade de estudos
de transi¢bes, citando inclusive a importante passagem da Educacéo Infantil

para o Ensino Fundamental.



Assim, pode-se afirmar que ha falta de estudos de metodologia
longitudinal, exatamente o objetivo da presente pesquisa, a qual acompanhou
um grupo de criangas que, no primeiro ano de estudo, estava nas etapas finais
da Educacao Infantii e no ano seguinte passou a frequentar o Ensino
Fundamental, em um contexto de ampliacao para nove anos de duragao.

Miller e Carvalho (2009) apontam ainda que a pesquisa longitudinal
possibilita a compreensado do envolvimento crescente das criancas com as
culturas, principalmente em situacdes de transic¢oes.

Desta forma, a pesquisa mostra-se relevante por estudar um tema atual
e pouco explorado ainda, podendo se revestir de imprescindivel contribuicéo

para o campo da educacéao escolar.

Questao de pesquisa
e Tendo em vista a transicdo da Educacdo Infanti para o Ensino
Fundamental no contexto de nove anos, quais as continuidades e
descontinuidades presentes na organizacdo e nas praticas pedagdgicas
desses dois niveis de ensino? Como elas sdo percebidas pelas criancas,

professoras e responsaveis?

Objetivo geral
e Analisar as praticas pedagdgicas, os tempos e espacos da Educacédo
Infantil e do Ensino Fundamental de nove anos, compreendendo suas
continuidades e descontinuidades, assim como as concepcdes e vivéncias

dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Objetivos especificos
e Analisar o contexto da Educacdo Infantii e do Ensino Fundamental
buscando compreender seus tempos, espacos, assim como sua
estrutura fisica;
e Analisar as “praticas” de continuidades e descontinuidades existentes na
transicdo da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental no contexto

de nove anos de duracéo;



e Compreender e analisar como as criancas percebem e vivenciam esses
momentos de transicéo;

e Compreender e analisar as concep¢fes e vivéncias dos adultos
envolvidos nos contextos de transicdo, ou seja, professores(as) e

responsaveis.



SECAO |

1.1 Transicado entre instituicdes: novas formas de olhar e ver,

ouvir e escutar os contextos educacionais e seus sujeitos

Que a importancia de uma coisa ndo se
mede com fita métrica nem com balancas
nem bardmetros etc. Que a importancia de
uma coisa hd que ser medida pelo
encantamento que a coisa produza em nos.
(MANOEL DE BARROS)

A presente secdo tem como objetivo discutir a importancia dos estudos de
transicdo, em especifico a transicdo entre os ambientes da Educacao Infantil
para o Ensino Fundamental.

Para tanto, utiliza-se como referencial teérico a perspectiva teodrica de
Bronfenbrenner (1996), a qual vem ao encontro das ideias produzidas nas
Ultimas décadas pela Sociologia da Infancia, sendo estas duas teorias
principais que embasam a presente pesquisa. Esses referenciais possibilitaram
uma forma de olhar mais complexa para os fendmenos, buscando
compreender 0s sujeitos envolvidos no processo como produto e produtores de
cultura, ativos em seus contextos.

Ha que se salientar que tal forma de olhar e ver, ouvir e escutar é
relativamente nova no que se refere as pesquisas com as criangas, portanto,

necessitando de uma discussao mais aprofundada.

1.1.1 Novos olhares para as infancias e suas culturas: novos caminhos

tedrico-metodoldgicos

A infancia, considerada como um momento importante do
desenvolvimento humano, diferenciada de outras etapas da vida, ndo € um
assunto novo, contudo, compreender essa infancia por meio dos olhares dos
sujeitos que estdo vivenciando esse momento apresenta-se uma preocupacao

recente no campo académico.



Em um dos capitulos da tese de Rocha (1999), a autora discute sobre a
concepcao de criangca encontrada nos trabalhos apresentados no grupo
tematico de educacdo da crianca de 0 (zero) a 06 (seis) anos nas Reunifes
Anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacao
(ANPED) no periodo de 1990 a 1996 e aponta, entre outras questdes, que 0s
trabalhos apresentam, em sua maioria, uma concepc¢ao de crianca abstrata,
referida no singular, sem distingdo das multiplicidades que a determinam e a
compdem.

Ha um esforco no campo académico e na area da educacdo no que
tange a mudanca de paradigma para compreensdo sobre a infancia e a
crianca, alterando este olhar construido histérico e culturalmente, buscando
consolidar uma visdo da crianca como “cidada, sujeito criativo, individuo social,
produtora da cultura e da historia, ao mesmo tempo em que é produzida na
historia e na cultura que lhe sdo contemporaneas.” (KRAMER, 2002, p. 43)

O estudo de Aries (1978) é considerado como um dos marcos
referenciais importantes do inicio dessa mudanca na compreensdo das
infancias e das criancas. Em seu trabalho, “Histdria social da infancia e da
familia”, realizado por meio de uma analise iconogréfica, destaca elementos
gue possibilitaram compreender o “nascimento” da infancia no continente
europeu, ou seja, a percepcao das singularidades da crianca diferenciando-a
do adulto. Em sua obra, o autor destaca que durante parte da Idade Média as
criancas eram consideradas como meros seres bioldgicos, sem estatuto social
nem autonomia, tratadas como “homens em miniaturas”. Ha algumas criticas
referentes a linearidade do estudo de Aries e a escolha de seu objeto de
estudo privilegiando a infancia nas elites, contudo, deve-se ressaltar a
relevancia de seu trabalho, o qual possibilitou evidenciar a natureza historica e
social da crianca, articulando infancia, histéria e sociedade.

Esse importante estudo traz a tona um novo olhar para a infancia no final
da década de 1970, no entanto, é a partir do movimento da década de 1990 da
Sociologia da Infancia que a concepcéo de crianca produtora de cultura cria
forcas. Dentre varios conceitos fundamentais que a Sociologia da Infancia
desenvolve destaca-se a concepcdo da infancia como construcdo social,
rompendo com a visao tradicional e biologizante das criancas, que as reduzem,

como afirma Borba (2006), a um ser em devir, que terd seu apice de



desenvolvimento na vida adulta, sendo compreendido pelo que falta para ser
um adulto, um ser imaturo, incompetente e irracional.

As teorias da Sociologia tradicional fortaleciam a ideia da infancia
enquanto fardo social, fase de total dependéncia da crianca para o adulto.
Miller e Carvalho (2010) afirmam que tal concepcéo dificulta a compreensao
das relacdes estabelecidas entre os membros familiares, jA que a socializacéo
acaba sendo concebida como uma via de méo Unica, partindo do(a) adulto(a)
para a crianca.

Com a emergéncia da Sociologia da Infancia na década de 1990, tais
concepcOes passam a sofrer lentamente modificacbes, indicando que as

criangas sao:

sujeitos de pouca idade sim, mas que lutam através de
desenhos, falas, brincadeiras, sorrisos, caretas, choros, apegos
e desapegos e tantas outras formas de ser e de expressar-se
pela emancipacdo de sua condi¢do de siléncio. Condi¢cdo que
Ihes foi imposta segundo uma visao adultocéntrica engendrada
no caminho histérico social [...] (OLIVEIRA, 2002, p. 4)

Busca-se compreender e revelar a crianga como um ser ativo, situado no
tempo e no espaco, “nem coOpia e nem o oposto do adulto, mas sujeito
participante, ator e autor na sua relacdo consigo mesmo, com 0S outros e com
o mundo”. (BORBA, 2006, p.1). Assim sendo, a autora propde que as infancias
e as criancas devam ser estudadas em sua alteridade, de forma direta e
participativa, ndo por meio de outras instituices sociais, como a familia e a
escola.

Obviamente, as criancas encontram-se inseridas “em um mundo
estruturado por relacbes materiais, sociais, emocionais e cognitivas que
organizam suas vidas cotidianas e suas relacdes com o mundo”. (BORBA,
2006, p.4). E é nesse mundo que as criancas se desenvolvem, criando suas
identidades, ndo como individuos passivos que incorporam as culturas adultas
e as reproduzem, mas como sujeitos que interagem com esse mundo, agem e
reagem criando suas formas de compreenséo da realidade.

Como afirma Rocha (2008), o que as criancas sentem, pensam e fazem

by

em relacdo ao mundo e a sua propria vida ndo é totalmente autbnomo ou



independente das relacdes simbolicas e estruturais do meio em que estdo
inseridas, no entanto, também nédo sdo meras reproduc¢des do mundo adulto.

O conceito de reproducéo interpretativa desenvolvido por Corsaro (1997)
ao analisar essa insercdo ativa das criancas no mundo mostra-se, portanto,
imprescindivel para a presente analise. O termo objetiva ressaltar que as
criangas, por estarem inseridas em estruturas sociais de diversas instituicoes,
as quais convivem ao longo da vida, sofrem coacdes para se moldarem as
normas e regras dessas instituicoes, tornando-se semelhante aos demais.
Assim, a palavra reproducéo designa esse “amoldamento”, contudo, a palavra
interpretativa em conjunto enfatiza que as criangas nao internalizam a cultura
de maneira passiva, mas contribuem ativamente para a criacéo e recriacdo de
cultura.

Desse modo, o0 processo de socializagdo ocorre em mao dupla, de um
lado a sociedade busca desenvolver processos de homogeneizagcao dos atores
sociais, e de outro as criancas utilizam as diversas formas de recepc¢ao, acéo e
reacao e produzem suas singularidades, possibilitando transformagdes sociais.

Em relacdo as criancas, Corsaro (1997) ressalta ainda a importancia do
coletivo e das relagcbes entre adultos/criangcas e criangcas e Seus pares na
producdo das culturas infantis. As criangcas sao compreendidas pelo autor
como responsaveis por suas infancias, desenvolvendo uma relacdo
bidirecional, afetando e sendo afetadas pela sociedade. Assim, as culturas
infantis ndo sdo consideradas estaticas e pré-existentes as criancas, sendo um
processo em constante construcdo e alteracdo, produzido e partilhado no
coletivo das experiéncias sociais.

A cultura de pares, segundo Corsaro (2009, p. 32), define-se como “um
conjunto estavel de atividades ou rotinas, valores e interesses que as criangas
produzem e compartilham na interacdo com seus pares”, sendo assim, ndo se
limita a uma simples imitagdo ou uma incorporacao direta do mundo adulto, as
criangas apropriam-se da cultura adulta para criativamente produzir sua cultura
de pares, expandindo-a para atender as necessidades dos pares e, nessa
medida, reproduzem situacdes do mundo adulto.

Como afirma Barbosa (2007, p.1066), as criancas possuem formas
ativas de ser e habitar o mundo, “elas atuam na criacdo de relacfes sociais,

nos processos de aprendizagem e de producdo de conhecimento desde muito



pequenas.”, sendo que essa insercdo ocorre pela observacao e participacoes
heterodoxas, o0 que lhes permitem uma construcdo de suas préprias
percepcdes, sinteses e expressoes.

Reitera-se que as culturas infantis ndo sao independentes e totalmente
autbnomas, elas se estruturam e se consolidam em sistemas simbdlicos e
sociais padronizados das culturas adultas, dos meios de comunicacao e
producdo em massa, mas se estruturam de outra maneira, em processos de
significacdo peculiares e diferentes daqueles produzidos pelos adultos.
(BARBOSA, 2007; MULLER, 2006)

No interior dos varios sistemas culturais e sociais que as criancas vao
vivenciar ao longo da vida, ha que se destacar as instituicbes escolares como
um importante contexto de relacbes estabelecidas entre criancas/adultos e
criangas e seus pares.

Como afirma Motta (2011, p. 164), tais instituiches se constituem
historicamente decorrentes dos “confrontos e conflitos provocados pelo choque
entre as determinagdes externas a ela e as suas tradicdes, as quais se refletem
na organizagao e gestao, nas praticas cotidianas, nas salas de aula, nos patios
e corredores”. Sendo assim, as instituicbes escolares passam a ser
compreendidas como possuidoras de uma cultura prépria, composta por
caracteristicas, tempos, espacos e praticas as quais as crian¢as/alunos devem
se adaptar.

A escola é, portanto, uma instituicdo portadora de um sistema simbdlico
padronizado que busca produzir uma infancia universalizada, secundarizando
ou negligenciando as diversidades das infancias, definindo o que significa ser
criancga e ser aluno.

Na modernidade, como afirma Sarmento (2000), o oficio de crianca tem
como sua principal expressdo o oficio de aluno, atribuindo assim um papel
social determinado, diferenciando-o dos demais papeis e funcdes sociais.

Compreender, portanto, o que é ser crianca e ser aluno pelo olhar das
criancas permite-nos conhecer ndo somente suas culturas, mas os fendémenos
sociais que muitas vezes sdo deixados na penumbra pelo olhar do adulto.
Como afirma Muller (2006, p. 555), compreender as “representacdes sociais

das criancas pode ser ndo apenas um meio de acesso a infancia como



categoria social, mas as proprias estruturas e dinamicas sociais que s&o
desocultadas no discurso das criancas”.

Conclui-se que as criancas produzem cultura por meio de suas
interpretacfes proprias. Sarmento (2002) conceitua cultura como um sistema
de simbolos organizados, ou seja, conjuntos articulados relativamente estaveis
de ideias, normas de comportamento. A cultura é o resultado de um processo
de sedimentacéo de relacbes entre seres humanos. Assim, culturas infantis séo
sistemas simbdlicos que se diferenciam dos demais, tendo diferencas
geracionais, de classe, género, etnias, entre outros. Portanto, ndo ha uma
Unica forma de ser crianca ou uma infancia universal, como se concebe dentro
das instituicbes educacionais.

As culturas infantis, segundo Sarmento (2002), s&o produzidas
baseadas em quatro pilares: 1) a interacdo, pois a autoria é coletiva onde
todos os membros incluidos da comunidade infantil (especifica de um local)
participam da construcdo de um sistema simbdlico; 2) a reiteracdo que
consiste na repeticdo, a possibilidade de se comecar novamente; 3) a
ludicidade, capacidade de brincar e ndo separa-la de algo sério e; 4) a
fantasia que permite o imaginario e a experiéncia de outras possibilidades de
existéncia, articulando culturas da infancia e de adultos.

Compreender as infancias de forma ativa e em sua pluralidade nos faz

conviver com as incertezas e com o fascinio nos estudos com criancas,

[...] agora ndo mais compreendidas como sujeitos passivos ha
apreensdo dos programas culturais de governo dos seus
comportamentos. Elas sdo capazes de burlar algumas regras e
normas dos adultos e criam entre elas verdadeiros sistemas
culturais de apreensdo dos significados do mundo que ainda
necessitamos estudar e compreender [..] (DELGADO,
MULLER, 2005b, p. 02)

Tendo em vista as questbes sobre as culturas infantis, defendem-se
novos caminhos para a investigacao das criancas, tendo como sujeitos ativos
as proéprias criancas. Ressaltando a necessidade da mobiliza¢cao interdisciplinar
para que haja compreensdes e interpretacdes variadas, rompendo com o olhar

“adultocéntrico” e possibilitando a escuta das criancas.



Silva (2007) afirma que o adultocentrismo é um obstaculo ao
conhecimento da realidade de ser crianca, dificulta a compreensao de que tais
sujeitos sao atores sociais e que possuem uma vida cotidiana intensa, rica e
densa.

Assim, € necessario modelar o olhar dos responsaveis, dos docentes e
dos pesquisadores para que possam perceber as infancias e os sujeitos que
compdem esta categoria social de maneira diversa. Valorizando a producao
cultural das criancas para além do brincar, rompendo com 0s conceitos
tradicionais das pesquisas e compreensdes sobre as infancias, transgredindo a
antiga forma que aprendemos culturalmente a olha-las, ou seja, como seres
incompletos, sem fala, um vir a ser e ingénuos.

Para isso é necessario o abandono do olhar adulto, 0 que exige um
distanciamento e um esforgco para se despir de preconceitos. Todavia, para
entrar no mundo das criancas e nas culturas de pares € necessario ser aceito
além da necessidade de se adotar “[..] uma postura diferente do(a)
pesquisador(a). Ao contrario de um adulto que fala a crianca o que fazer ou
tenta controlar seus comportamentos”. (DELGADO, MULLER, 2005a, p. 173)

Para além do olhar, é preciso compreender o que as criancas dizem, o
gue suas falas clamam e reclamam, realizar uma ausculta de suas vozes junto
a elas, o que requer, portanto, uma escuta sensivel, uma nova atitude
epistemoldgica. (SILVA, 2007, p.152)

Nessa perspectiva, ao invés de pesquisar a crianca com o objetivo de
melhor compreendé-la, seria necessario pesquisar junto com a crianca suas
vivéncias e experiéncias culturais e sociais e como estas sdo compartilhadas
com as pessoas de seu ambiente, realizando uma parceria com o(a) adulto(a)/
pesquisador(a). (SOUZA & CASTRO, 2008, p. 53)

Além disso, é necessario que se utilize métodos compativeis com as
possibilidades de participacdo dos “pequenos”, o que transforma a coleta em
um processo criativo, na tentativa de diminuir as distancias entre adultos e
criancas. H4 a necessidade de construir novas formas de os adultos (sejam
eles os responsaveis, docentes ou pesquisadores) ouvirem e observarem as
infancias, tais como a producéo de desenhos e de textos livres. O importante é
a busca pela compreensao e interpretacdo a partir do ponto de vista exterior,

de outra cultura e ndo somente do adulto.



Tendo em vista o0 objetivo desse estudo, as perspectivas tedricas
adotadas demandaram que se escolhesse uma metodologia de coleta de
dados diversificada, possibilitando a melhor apreensdo dos fenbmenos e dos
pontos de vistas de todos 0s sujeitos pesquisados, sejam eles adultos ou
criangas, permitindo a triangulacado dos dados coletados e a compreensao da
dindmica que envolve a transi¢cdo das criancas da Educacdo Infantil para o

Ensino Fundamental.

1.1.2 A Perspectiva Bioecolégica: possibilitando um olhar mais

complexo

Somando-se as contribuicbes da Sociologia da Infancia, o presente
estudo adota a Perspectiva Bioecoldgica como um embasamento tedrico que
vem possibilitar a realizacdo de pesquisas que analisam os fenbmenos do
desenvolvimento humano em sua complexidade. A perspectiva permite focar
as trajetoérias individuais, mas sem deixar de compreender as influéncias dos
contextos mais amplos onde os individuos estdo inseridos, exatamente o
objetivo da presente pesquisa.

A perspectiva permite ainda que haja um olhar cuidadoso para as
criancas, uma vez que concebe que todos os seres humanos, portanto também
as criancas, produzem culturas e sao produzidas por elas ao mesmo tempo.
Sendo assim, considera como indissociavel a compreensao das interconexdes
dos varios contextos e sujeitos que integram esse ambiente bioecolégico de
desenvolvimento humano.

O conceito de desenvolvimento, na perspectiva bioecolégica, é

compreendido como uma

[...] acomodagéo progressiva, mutua, entre um ser humano
ativo, em desenvolvimento, e as propriedades mutantes dos
ambientes imediatos em que a pessoa em desenvolvimento
vive, conforme esse processo é afetado pelas relacdes entre
esses ambientes, e pelos contextos mais amplos em que os
ambientes estdo inseridos [...] (BRONFENBRENNER, 1996,
p.18)

De acordo com a teoria, tanto o individuo que esta em desenvolvimento



se modifica ao entrar em contato com um meio que Ihe ofereca possibilidades,
como também este ambiente é modificado através da interacdo com o
individuo, ou seja, € um processo bidirecional. “[...] os processos psicologicos
passam a ser propriedades de sistemas, nas quais a pessoa é apenas um dos
elementos, sendo o foco principal os processos e as interactes.” (NARVAZ;
KOLLER, 2005, p. 52)

O desenvolvimento, portanto, é o produto e o produtor dos processos de
interacdo — que devem ser reciprocos — entre o0 ser humano
biopsicologicamente ativo e os mdltiplos contextos, ao longo de um periodo
significativo de tempo. Destacam-se do contexto, como agentes promotores de
desenvolvimento, as pessoas, 0s  objetos e 0s simbolos.
(BRONFENBRENNER, 2011)

De acordo, com a perspectiva, para que se possa compreender o
desenvolvimento humano, € necessario estuda-lo por meio das interacdes
estabelecidas entre seus quatro ndcleos: o Processo, a Pessoa, o Contexto e
o Tempo. (PPCT)

O primeiro ndcleo € o Processo, havendo o0s processos proximais,
considerados os motores do desenvolvimento, que sdo descritos como 0s
principais elos entre as caracteristicas da pessoa e 0 contexto.
(BRONFENBRENNER, 1999). Apesar de serem o0s propulsores de
desenvolvimento, 0s processos proximais ndo sao auto-suficientes. Como
afirma Bronfenbrenner (2011), eles irdo variar em seu efeito sobre o individuo
em relacdo a forca, forma, conteddo e direcdo, dependendo das relacdes
estabelecidas em conjunto com as caracteristicas biopsicolégicas da pessoa,
do ambiente, das continuidades e descontinuidades sociais ao longo do tempo
e do periodo histérico em que a pessoa viveu, ou seja, dependerdo da pessoa,
do contexto e do tempo.

Assim, para que ocorra um desenvolvimento efetivo é necessario que o
individuo se envolva em atividade que deve ocorrer em uma base regular “ao
longo de um periodo alargado de tempo, ndo devendo ser frequentemente
interrompida para poder tornar-se cada vez mais complexa, aumentando assim
0 poder dos processos proximais.” (STEFANELLO, 2000, p. 31)

O segundo nucleo do modelo PPCT é a Pessoa, que engloba as

caracteristicas biopsicoldgicas do individuo como as construidas por meio das



interagcdes com o0 ambiente. Essas caracteristicas sdo, portanto, produtoras de
desenvolvimento, e, ao mesmo tempo, produzidas pelas relacbes entre os
elementos do PPCT. Esse nucleo é composto por trés grupos de
caracteristicas distintas, que séo a forca, 0s recursos e as demandas.

A forca é considerada como disposicfes comportamentais que podem
gerar ou interferir nos processos proximais. Divide-se em disposicoes
geradoras ou generativas de desenvolvimento, que incluem variaveis como a
curiosidade, empenho, auto-eficacia, organizacdo, entre outras, e as
disposicbes desorganizadoras, inibidoras ou disruptivas de desenvolvimento,
gue se caracterizam pelas dificuldades de controle do individuo sobre suas
emocfes e comportamento, tais como a desorganizacdo, a intolerancia e a
distracdo. (COPPETI; KREBS, 2005; NARVAZ; KOLLER, 2005; STEFANELLO,
2000). Um exemplo do uso desses atributos sao situagdes nas quais, havendo
obstaculos, o individuo podera engendrar esforcos para supera-los ou
simplesmente sentir-se impotente e desistir.

O recurso, segunda caracteristica da Pessoa, constitui-se em
deficiéncias ou dotes biopsicologicos do individuo, que interferem na habilidade
de desencadear processos proximais efetivos. Esse € dividido em duas
categorias: a primeira seriam as deficiéncias que dificultam e interferem no
funcionamento do organismo, tais como as deficiéncias mentais e problemas
genéticos; a segunda seriam as competéncias que englobam as habilidades,
capacidades que evoluiram ao longo do tempo e que facilitam os processos
proximais.

O dltimo componente do nucleo Pessoa sdao as demandas, que
consistem em caracteristicas que favorecem ou ndo 0S processos proximais,
pois iniciam ou impedem reacdes no ambiente. Como exemplo, cita-se a
receptividade que pode facilitar o contato entre os individuos e, ao contrario, a
falta de receptividade que dificultaria as interagoes.

O Contexto caracteriza-se como 0 terceiro ndcleo componente da
perspectiva bioecoldgica. De acordo com Bronfenbrenner (1996), os individuos
estdo inseridos em um ambiente ecolégico, o qual é concebido como uma série
de estruturas encaixadas, uma dentro da outra, diferenciando-se em quatro
niveis: micro-, meso-, exo- e macrossistema. Essas influéncias ambientais

formam um “pano de fundo” para a compreensao dos processos psicolégicos,



permitindo assim um melhor entendimento deles.

Nesta série de encaixes, o0 nivel mais interno € o chamado
Microssistema. Este pode ser a casa, a sala de aula, a casa do amigo. Um
microssistema é um padrdo de atividades, papeis e relacfes interpessoais
experienciados pela pessoa em desenvolvimento num dado ambiente, com
caracteristicas fisicas e materiais especificas. Esse contexto apresenta-se
como primordial para o desenvolvimento humano, na medida em que nele
ocorrem 0S processos proximais.

O segundo nivel € o Mesossistema, que inclui as interconexdes entre
dois ou mais ambientes, nos quais o individuo tem participacéo ativa. E o caso
da relacao familia-escola.

O terceiro nivel que faz parte do ambiente ecoldgico € o Exossistema,
gue é definido como uma interconexdo de vinculos entre ambiente imediato,
onde o individuo participa ativamente, e outros ambientes que nao participam
diretamente, mas que possuem caracteristicas que influenciam o seu cotidiano.
Um exemplo de influéncia de exossistema seria o trabalho dos pais. Devido ao
emprego, os pais poderdo ter um menor tempo de contato com os filhos, tal
condicédo pode resultar em diferentes padrdes de interacdo. Deve-se ressaltar
gue uma menor quantidade de tempo nao significa necessariamente menor
gualidade de interacéo.

O dltimo nivel, o mais externo, é o Macrossistema, definido como um
sistema de ideias, valores, crencas e ideologias subjacentes a forma dos
conteudos do micro, meso e exossistema.

O Macrossistema pode ser pensado como uma “radiografia social”,
formado pelas caracteristicas do micro, meso e exossistema como o0s valores,
recursos, riscos, em seu carater histérico e cultural, que vao sendo assimilados
no processo de desenvolvimento e difundidos entre as geragdes, por meio de
instituicbes culturais e estruturas governamentais, sendo que, ainda nesta
evolucao, sofrem modificacdes advindas dos valores e condutas dos individuos
em outros niveis do sistema.

Dessa forma, salienta-se a importancia dos niveis e das relacdes
estabelecidas entre eles, sabendo o quanto eventos que ocorram em qualquer
um dos sistemas podem ser importantes para o desenvolvimento de um

individuo. Um ambiente, para funcionar como um contexto de desenvolvimento



para o individuo, vai depender da “[...] existéncia e natureza das interconexfes
sociais entre os ambientes, incluindo a participacédo conjunta, a comunicagao e
a existéncia de informacdo em cada ambiente a respeito do outro.”
(Bronfenbrenner, 1996, p.7)

O quarto e ultimo nacleo que compde o modelo PPCT é o tempo, que
possibilita analisar as continuidades e descontinuidades que ocorrem ao longo
do ciclo vital da pessoa e que podem afetar seu desenvolvimento. O nudcleo é
composto por trés niveis sucessivos; 0 microtempo, 0 mesotempo e o
macrotempo.

O microtempo esta relacionado as continuidades e descontinuidades
observadas nos pequenos episddios dos processos proximais. Para que esses
episédios sejam efetivos, o0 modelo bioecoldgico condiciona-os as interacdes
reciprocas, progressivamente mais complexas, e as ocorréncias numa base de
tempo relativamente regular.

O mesotempo, inserido num nivel mais elevado dessa estrutura, esta
relacionado a periodicidade dos eventos dos processos proximais por meio de
periodos mais alargados, como dias e semanas.

Por ultimo, o macrotempo focaliza as mudancas e as expectativas da
sociedade através das geracoes, que afetam os processos e sdo afetadas por
eles ao longo do desenvolvimento humano dentro do ciclo vital.
(MARCONDES, 2006)

A analise do tempo é imprescindivel dentro da perspectiva bioecoldgica,
sendo necessario atentar ndo somente as modificacbes que ocorrem com a
pessoa em desenvolvimento, mas também ao ambiente e as relacbes entre os
dois. Como afirma Narvaz; Koller (2005, p. 60), “Os eventos historicos podem
alterar o curso do desenvolvimento humano nao so para o individuo como para
grandes segmentos da populacéo”.

O objetivo deste estudo permite identifica-lo como tendo o interesse em
analisar o microssistema, uma vez que se preocupa com as relacbes que sao
estabelecidas em cada um dos ambientes (especificamente as instituicbes). A
familia apresenta-se como um contexto continuo entre a transicdo da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, oferecendo, assim, subsidios
para analisar as mudancas advindas dessa transi¢cdo, sendo as criangas 0s

sujeitos primordiais desse processo.



Ressalta-se que, segundo Corsaro e Molinari (2005), as transi¢coes
durante a vida dos individuos sdo produzidas em coletivo e compartilhadas
com os outros, uma vez que o desenvolvimento dos seres humanos ocorre
sempre de forma coletiva. Assim, ha que se analisar as questdes individuais,
mas destacando o interesse na compreensdo das influéncias que o
macrossistema pode apresentar para o desenvolvimento humano. Por conta
disso, o estudo ndo perde de vista a politica educacional tdo impactante nesse
momento de transicdo das criancas, ou seja, o Ensino Fundamental de nove
anos.

A intencdo em estudar a trajetoria escolar dos alunos, bem como as
modificacdes que ocorrem nas instituicbes de ensino e nas concepc¢oes
familiares, permite salientar o interesse em compreender as influéncias do
tempo e dos contextos no desenvolvimento humano.

A adocdo da perspectiva bioecolbgica, portanto, € coerente com o
problema de pesquisa proposto, assim como é condizente com os demais
referenciais teoricos utilizados, demonstrando condi¢cdes para que ocorra o
entendimento do fendmeno que se pretende estudar, abarcando toda a
complexidade que o cerca, que sdo, entre outras questdes, as politicas

educacionais, as culturas infantis e as transi¢cdes ocorridas.

1.1.3 Atransicado entre os ambientes escolares: o interesse na teméatica

Analisar a passagem dos alunos da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental significa estudar uma importante transicdo ecolégica para o
desenvolvimento infantil, assim como para todos os demais individuos
envolvidos com o processo de escolarizagdo da crianca. De acordo com
Bronfenbrenner (1996, p. 22), “ocorre uma transicdo ecoldgica sempre que a
posicdo da pessoa, do meio ambiente ecoldgico, € alterada em resultado de
uma mudanca de papel, ambiente ou ambos”.

Frente a intencdo de realizar a pesquisa sobre a transicdo entre a

Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, foi realizada uma breve reviséo*

! Esclarece-se que a autora do presente trabalho no considera que a revisdo bibliogréfica tenha sido
exaustiva para a temética em questdo. Ela pode oferecer um panorama dos estudos realizados enfocando a
principal preocupacdo deste estudo.



bibliografica no banco de teses da Capes, elencando pesquisas desenvolvidas
no periodo de 2000 a 2010. As palavras-chaves utilizadas para a pesquisa
foram: transicdo Ensino Fundamental; Ensino Fundamental e Educacao Infantil;
transicdo Educacédo Infantil; trajetorias de escolarizacdo; transicdo Educacao
Infantil Ensino Fundamental; e entrada no Ensino Fundamental.

Os estudos encontrados que focavam especificamente a teméatica foram
lidos e categorizados em trés grupos: (1) Estudos sobre a Educacéao Infantil e a
preparacdo para o Ensino Fundamental (PAIXAO, 2004; MESOMO, 2004;
SARETTA, 2004); (2) Estudos sobre o primeiro ano inicial no Ensino
Fundamental, adaptacGes e praticas (LOLLATO, 2000; FERREIRA, 2005;
SCHMITZ, 2008); (3) Estudos sobre a passagem da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamental (ADORNI, 2001; LARA, 2003)?

O primeiro grupo de estudos preocupou-se em analisar as praticas
escolarizantes na Educacdo Infanti e as adaptacbes realizadas nessa
instituicdo visando a passagem para o Ensino Fundamental. Destaca-se 0
estudo de Paixao (2004) que analisou e discutiu criticamente as concepcoes e
praticas presentes na Educacdo Infantil, especificamente, no trabalho
pedagoégico desenvolvido com criancas entre 05 (cinco) e 06 (seis) anos. O
estudo centrou-se nessa idade, por ser este periodo que antecede a entrada da
crianca no Ensino Fundamental. Destaca que, apesar de o Ultimo ano da
Educacao Infantil configurar-se em uma fase em que h& a preocupacdo em
oferecer subsidios para a alfabetizacédo das criancas, ha que se resguardarem
as especificidades da primeira infancia. Contudo, os dados apontaram que
atividades de caréter ludico como o brincar e o desenhar eram relegadas a um
segundo plano, enquanto a escrita mostrava-se como atividade de maior
relevancia, apesar de se caracterizar em uma a¢ao mecanica, sem significado.

Analisar os aspectos relacionados a escolarizacdo e regulacdo das
criangcas entre a idade de 05 e 07 anos, ainda na Educacéo Infantil, foi o
objetivo do estudo de Mesomo (2004). Os dados revelaram que as praticas
escolares desenvolvidas no contexto pesquisado n&o visavam o0
desenvolvimento da autonomia e da criatividade das criancas, ao contrario,

possuiam uma clara intencdo reguladora, domesticadora e disciplinadora do

2 Os estudos que abordam a temética de transicdo no contexto do Ensino Fundamental de nove anos néo
serdo citados no presente item, sendo abordados na revisdo referente a ampliacéo do Ensno Fundamental.



corpo dos alunos. Atividades de carater Iudico e de iniciativas livres eram raras
de serem observadas. O estudo conclui que a escola e seus agentes
internalizaram como papel a disciplinarizacdo das criancas, garantindo o
governo da infancia, buscando disciplinar os alunos.

Outro estudo realizado na ultima etapa da Educacdo Infantil foi a
pesquisa de Saretta (2004), que teve como propdsito analisar a transicdo das
criangcas para o Ensino Fundamental focalizando os aspectos emocionais
dos(as) alunos(as) que ainda estavam na Educacao Infantil. A pesquisa contou
com a participacdo de doze criancas do ultimo ano da Educacédo Infantil. Os
dados coletados possibilitaram a criacao de sete categorias, que descreviam 0s
sentimentos dessas criancas nesse momento de passagem. As categorias
analisadas foram: (1) Aprendizagem; (2) Uso do material escolar; (3)
Organizacao interna de sala de aula; (4) Espaco Fisico; (5) Desenvolvimento
(fisico); (6) Interacdo com companheiros; e (7) Interacdo com professor. O que
se pode concluir é que os(as) alunos(as) apresentam grande ansiedade e
medo nesse momento, considerando essa transicdo uma grande ruptura entre
o modelo de afetividade, ludicidade e acolhimento atribuindo a Educacéo
Infantil em contraponto a ideia de estarem em uma sala com mobiliarios e
organizacOes espaciais diferentes do que conheciam, com professores que se
envolviam menos afetivamente com as criancas e com grande exigéncia ao
desempenho escolar relacionados ao Ensino Fundamental.

O outro grupo de estudos teve como objetivo também compreender o
momento de transicdo entre Educacéao Infantil e Ensino Fundamental, contudo,
0 contexto da pesquisa era a instituicAo de Ensino Fundamental,
especificamente, o primeiro ano.

Lollato (2000) teve como intuito em sua pesquisa descrever e analisar
vivéncias e concepcdes de pais, professores e criancas que iniciam a primeira
série do Ensino Fundamental numa instituicdo escolar, buscando compreender
suas concepcodes sobre escola, aprendizagem e relacdes entre familia-escola.
A pesquisa foi realizada com duas professoras de 1° ano do Ensino
Fundamental, doze familias e seus respectivos filhos por meio de entrevista
semi-estruturadas, observactes e producdo de desenhos das criancas. Os
dados demonstram que as familias valorizam a educagcdo escolar e

apresentam expectativas positivas em relacdo ao desenvolvimento e



aprendizagem dos filhos. As criancas também demonstram satisfacdo em
frequentarem a escola, destacando que é ambiente de grande importancia em
suas vidas, apesar de haver muito controle de seus comportamentos e poucas
possibilidades de desenvolverem trabalhos autbnomos e criativos.

A preocupacdo com a transicdo para o primeiro ano do Ensino
Fundamental e as influéncias dessa no desenvolvimento das criancas foram
também os objetivos do estudo de Ferreira (2005). Participaram da pesquisa 70
criancas, em duas escolas municipais, suas respectivas maes e docentes. As
criancas no inicio do ano letivo foram avaliadas referentes aos indicadores de
estresse; ao final do ano foram coletados dados relacionados ao desempenho
académico e competéncias nas relacfes interpessoais. Com as maes, no inicio
do ano, foram aplicados alguns instrumentos que visavam compreender o
ambiente familiar, seus recursos e condicbes adversas. As docentes
responderam ao Protocolo de Avaliacdo da Competéncia Social do Aluno e
avaliaram o desempenho e o ajustamento dos alunos em sala de aula.

Os dados indicaram que as criancas que frequentaram anteriormente a
Educacao Infantil apresentaram uma melhor adaptacdo ao primeiro ano, com
menos estresse e com maiores condicbes de acompanhar os conteddos
estipulados para essa fase. Outro fator importante para a adaptacdo das
criancas foi o suporte familiar. Assim, o estudo conclui que recursos pessoais,
suporte familiar e a experiéncia prévia em contexto escolar podem ser vistos
como mecanismos de protecdo na transicdo para o Ensino Fundamental,
garantindo as criancas uma melhor adaptacdo nesse proximo nivel de ensino.

Compreender a trajetéria das criancas que adentram o0 Ensino
Fundamental foi também a proposta de Schmitz (2008). A pesquisa buscou
compreender as vivéncias espaco-temporais das crian¢as da Educacéo Infantil
e do primeiro ano do Ensino Fundamental. A pesquisa objetivou analisar por
meio da narrativa sobre a trajetéria das criancas, informacfes sobre a
organizacdo espaco-temporal, salientando as diferencas que foram sendo
construidas em relagcédo a esses dois contextos. Os dados foram coletados por
meio de observacdes registradas em diario de bordo, fotografias, producdo de
desenhos infantis e anotacdes das falas das criancas. Pode-se destacar como
principal resultado a necessidade de se repensar as rotinas escolares,

atentando para as vivéncias das criancas no ambiente escolar, visando



promover um curriculo que garanta a exploracdo e vivéncia dos diversos
espacgos escolares, assim como um cuidado com a utilizacdo do tempo dentro
da escola.

O terceiro e ultimo agrupamento de estudos refere-se as pesquisas que
buscaram compreender a transicdao analisando os dois contextos, ou seja,
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, sendo pesquisas longitudinais.

Adorni (2001) apresenta-se como 0 primeiro estudo desse agrupamento
gue objetivou apreender como as praticas educativas se desenvolvem no
cotidiano dessas duas fases da escolarizacao, buscando identificar as relacoes
de progresso e continuidade existentes entre ambas. O estudo de carater
etnografico e longitudinal foi desenvolvido com 20 criancas e seus professores
na pré-escola e, posteriormente, no Ensino Fundamental. A coleta foi realizada
por meio de observacbes em sala de aula, avaliacdo psicopedagdgica
referentes a leitura e escrita, aplicada no final do periodo pré-escolar e ao final
da 12 série do Ensino Fundamental, e entrevistas com os(as) docentes.

Os resultados apontam que as criancas apresentam grande expectativa
em relacdo a entrada no Ensino Fundamental, sendo que a ansiedade
aumentava quando a docente da Educacéo Infantil afirmava que no primeiro
ano as criangas precisariam comportar-se e permanecer sentados. Constata-se
ainda a impoténcia dos professores para transformar em préatica efetiva a
proposta tedrico-metodoldgica da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental,
destacando a necessidade de que os cursos de formacao e atualizacdo de
professores viabilizem meios para que os educadores tenham mais acesso aos
conhecimentos e estudos ja desenvolvidos, bem como oportunidades para
discutir suas duvidas e dificuldades para aplicar tais conhecimentos em sala de
aula.

Corrobora com esses dados o estudo de Lara (2003), que analisou as
rupturas existentes na transicao entre esses dois niveis de ensino. Para isso,
foi acompanhado, por dois anos consecutivos, um grupo de criancas de 05 a
06 anos de idade, no inicio da pesquisa, e 07 anos ao término da mesma, ou
seja, final da Educacao Infantil e entrada para o Ensino Fundamental.

Os dados da pesquisa indicam que, ao entrar no Ensino Fundamental, o
ludico é colocado em segundo plano, apesar de ser considerado importante

para o desenvolvimento pleno do aluno. Salienta em suas conclusbes que a



participacdo de alunos, professores, especialistas em educacdo e pais é
imprescindivel. Finaliza suas analises indicando como necessario um maior
incentivo a arte-educacdo como vivéncia indispensavel para a crianca, sendo
incorporada aos saberes escolares, que seria prevista e viabilizada no Projeto
Politico-pedagdgico da escola, sendo esse consistente e direcionado ao
desenvolvimento equilibrado e integral do aluno.

A reviséo exposta demonstra que a transicao da Educacéao Infantil para
o Ensino Fundamental apresenta-se como um momento crucial para o
desenvolvimento das criancas e que ha a necessidade de mais estudos sobre
a tematica.

Salienta-se que ha somente dois estudos longitudinais sobre essa
transicdo, o que demonstra uma lacuna para que se possa compreender como
essa trajetéria € percebida pelas criancas e como pode influenciar no
desenvolvimento infantil.

N&o obstante, faz-se necessario ainda compreender essa transicao
dentro do contexto do Ensino Fundamental de nove anos, sendo o estudo de
Schmitz (2008) o Unico dessa natureza.

Conclui-se, portanto, que € necessario compreender melhor os
contextos da Educacdo Infanti e do Ensino Fundamental, podendo
compreender as influéncias que a transicdo exerce ha trajetoria de
escolarizacao das criancas. Assim, o estudo que se pretende é relevante para

a educacao escolar, uma vez que visa responder tais questdes.



1.2 Educacao Infantil e Ensino Fundamental de nove anos: de

guais contextos estamos falando?

“[...] Toda brincadeira comeca com alegria, mas o
sino do almocgo troca o riso por feijao... Quero mais
careta no retrato, quero mais folia no meu quarto!”
(FERNANDO ANITELLI e NO STOPA)

O presente topico objetiva apresentar de forma mais detalhada os
contextos educacionais focos dessa pesquisa, ou seja, a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental com nove anos de duracéao.

Serdo apresentadas as discussdes referentes as legislacdes que
determinam as identidades e formas de funcionamento de cada um dos
contextos e quais as diferencas existentes entre as formas de pensar e atuar

em cada um desses niveis que compdem a educacao basica brasileira.

1.2.1 Educacéo Infantil: avancos e retrocessos

O Brasil nas ultimas décadas tem revelado importantes avangos quanto
ao desenvolvimento de legislacbes visando garantir as condicdes de
atendimento pedagdgico e educacional da infancia, com o intuito de assegurar
o direito da crianca de obter as condicbes necessarias para Sseu
desenvolvimento integral.

Pode-se indicar como um primeiro passo, ainda timido, em relacdo a
concepcao de instituicbes de atendimento a infancia enquanto espaco
educacional, a promulgacédo da LDBEN 5692/71, que passa pela primeira vez a
regulamentar a Educacdo Infantil pela Secretaria de Educacdo. Ha que se
ressaltar, no entanto, que a maior parte dos recursos financeiros ainda advinha
da Secretaria de Assisténcia Social, mantendo assim um carater
assistencialista e menos educacional.

O primeiro grande avanco legal, que legitima as creches e pré-escolas
enquanto direito das criancas, € a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil promulgada em 1988, a qual vai garantir em seu artigo sétimo, inciso

XXV, o direito de todos os trabalhadores, rurais ou urbanos, a assisténcia



gratuita de seus(suas) filhos(as), do nascimento até os 06 anos em creches e
em pré-escolas.

Ainda em seu artigo 208 indica o dever do Estado com a educacao,
devendo garantir atendimento em creches e pré-escolas de criancas de 0 a 06
anos. Ha que se salientar a alteracéo sofrida na redacao desse artigo em 2009,
com alteracao da faixa etaria para 0 a 05 anos.

Em 1996, oito anos apos a Constituicdo, € promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no. 9394/96, na qual a Educacéo
Infantil passa a fazer parte da estrutura e funcionamento da educacéo
brasileira, sendo entdo considerada a primeira etapa da educacdo basica,
devendo garantir o desenvolvimento integral da crianca até os 06 anos de
idade, assim como exposto o art. 29 da secéo Il — Da Educacao Infantil.

A definicdo de um atendimento que busque compreender a crianga em
sua totalidade, atentando para todas as dimensfes que a compdem, demonstra
um grande avanco, uma vez que indica a preocupacao com as especificidades
advindas dessa fase peculiar, como todas as demais dos seres humanos,
necessitando de uma modulacao diferenciada no olhar e nas politicas para a
infancia.

Vale salientar, como afirma Cerisara (2002), que o carater educativo das
instituicées de Educacao Infantil ndo € um fato natural, mas historico, produto
dos varios movimentos de carater reivindicatorio em torno da mulher, da
crianca e dos adolescentes, advindos da sociedade civil, dos educadores e
pesquisadores. Sendo assim, a autora conclui que a redacgao final da LDBEN
9394/96 incorporou, em forma de lei, as discussdes que eram aventadas na
area e que buscavam inserir as instituicbes de atendimento infantil no ambito
da educacéo.

A LDBEN 9394/96, apesar de constituir-se como um marco em relacdo
as questbes legais para a Educacdo Infantil, mostra-se um documento
genérico. Assim, para nortear os rumos da Educacdo Infantil, a Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo elabora o Parecer
CNE/CEB 22/98, que fundamentou a Resolu¢cdo CNE/CEB 01/99, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado Infantil, sendo este

documento substituido ap6s dez anos pela Resolucdo no. 5 de 2009.



As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéao Infantil apresentam-se
como um conjunto de principios norteadores, de carater mandatoério, que
devem ser observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas, visando a
organizacao, planejamento, execucao e avaliacao das propostas pedagogicas.

Assim sendo, as Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998 indicam que
as propostas pedagdgicas deverdo respeitar os principios Eticos, Politicos e
Estéticos em suas proposicdes de praticas de educacao e cuidado.

Dentro desse contexto de reformas educacionais em andamento, é
produzido ainda pelo MEC, através da Secretaria de Educacédo Fundamental e
Coordenadoria de Educacéo Infantil, o Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Infanti (RCNEI)®. Tal instrumento, de carater ndo mandatério,
constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacdes que visam indicar as
condicbes adequadas de atendimento com qualidade para as criancas
brasileiras.

No volume | do RCNEI (1999, p. 13) é indicada a importancia em se
garantir “o respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas
suas diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas
etc.”. Assim, a crianca deveria ser concebida em sua individualidade, apesar
dessa ser construida na coletividade, como produto e produtora de cultura.

Apesar das criticas existentes ao ponto de vista politico do referido
documento, como indica Corréa (2003), ha que salientar que a concepcao mais
ampliada do entendimento dos direitos das criancas indicados durante todo o
RCNEI mostra-se como um ganho, sendo esse o resultado de uma longa e
ardua trajetéria de lutas e discussdes sobre as especificidades no atendimento
educacional as criancas dessa faixa etaria.

Os documentos desenvolvidos no final da década de 1990 referentes a
Educacao Infantil vém enfatizar a importancia do carater da brincadeira e da
ludicidade como formas de expressdo, comunicacao e possibilidade de criacéo

infantil, devendo ser resguardadas e possibilitadas nas instituicbes de

3 Em sua versio final, o RCNEI ficou dividido em trés volumes: Introducio; Formag&o pessoal e social e
Conhecimento de Mundo. Os documentos apresentam conceitos importantes no que se refere a nova
concepcdo de crianga, infancia e direito a educagdo, tais como o educar, cuidar, brincar e asrelagdes entre
creche e comunidade.



atendimento a infancia. O entendimento do carater lidico, no entanto, ndo deve

ser restrito, como afirma Angotti (2006, p. 21).

As situacdes de jogos e brincadeiras, mas que seja entendido
também nos principios do prazer e da liberdade de possuir o proprio
filtro de entendimento e de expressar elaboragbes, sentimentos,
percepcdes, representacdes enfim de se permitir a crianca o colocar-
se enquanto um explorador costumaz do mundo para devora-lo e
dele fazer parte de maneira intensamente participativa e significante.

Pode-se nesse momento constatar um avanco frente as legislacées e
concepcdes para e sobre a Educacéao Infantil, apesar de ndo constituir-se ainda
no ideal reivindicado e existirem muitos outros passos a serem dados a
caminho de uma politica que atenda aos direitos da infancia.

No entanto, em vez da continuidade nos avancos, o que ocorre desse
momento em diante € um retrocesso, uma perda de conquistas como afirma
Angotti, Cunha e Yazzle (2005, p. 50), pois, a partir de 2006, vivencia-se uma
“desarticulacao e descaracterizacdo da Educacdo Infantil (dos 0 aos 06 anos)
enquanto primeira etapa da Educacdo Basica”, devido a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, o qual propde o ingresso da crianca de 06 anos
nesse nivel de ensino.

Diversos embates foram travados em busca da manutencdo dos direitos
das criancas de 06 anos permanecerem em instituicdes de Educacédo Infantil.
Contudo, apés diversas alteracdes em Leis, a nova faixa etaria atendida pela
Educacao Infantil passa a ser de 0 a 05 anos.

Acompanhando as mudancas dentro da Educacéo Infantil e buscando
atender as novas formas de compreender as identidades infantis, em 17 de
Dezembro de 2009 a Resolucdo n. 05 fixa as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, substituindo a Resolucdo CNE/CEB no.
1/99.

De acordo com Oliveira (2010), os DCNEIs possibilitam uma explicitacao
da Identidade da Educacéo Infantil, apresentam a estrutura legal e institucional,
discutem os papeis dos profissionais que cuidam e educam das criancas, 0
namero de horas minimas diarias de atendimento e a necessidade da

articulacdo com o Ensino Fundamental.



Em seu art. 5° destaca que a Educacéo Infantil continua fazendo parte
da primeira etapa da educacdo basica, sendo oferecida em creches e pré-
escolas que educam e cuidam de criancas, s6 que agora, com a faixa etaria de
0 a 05 anos. Vale, contudo, ressaltar que o paragrafo 3° indica que criancas
gue completem 06 anos apés o dia 31 de marco devem ser matriculadas na
Educacao Infantil.

A manutencdo dos principios éticos, politicos e estéticos continuam
sendo garantidos no art. 6° da DCNEI de 2009:

e Principios éticos — valorizagdo da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades
e singularidades.

e Principios politicos — garantia dos direitos de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democréatica.

e Principios estéticos — valorizagdo da sensibilidade, da
criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestactes
artisticas e culturais.

Permanece também a preocupacao com a indivisibilidade das diversas
dimensdes da crianga, buscando atender a integralidade, compreendendo o
cuidado como indissociavel do processo educativo. As DCNEIs visam garantir
ainda os direitos a saude, dignidade, brincadeira, respeito, liberdade,
convivéncia e interacdo com outras criancas, resguardados no art. 8° no
paragrafo e incisos que o compdem.

As DCNEIls indicam ainda que praticas pedagdgicas a serem
desenvolvidas dentro das instituicdes de Educacao Infantil devam primar pelo
coletivo possibilitando, entre outras questdes, que as criancas possam se
deslocar e se movimentar nos diversos espacos (internos e externos) que
compdem as instituicdes, garantindo a acessibilidade aos espacos, materiais,
objetos, brinquedos e atendendo-as em suas peculiaridades.

Em seu artigo 9°, as DCNEIs definem, entre outras questdes, que as
praticas pedagogicas também devem ser norteadas pelas interacbes e
brincadeiras, propiciando a ampliagdo do conhecimento de si e do mundo, o
uso e compreensdo das diferentes linguagens e uso da oralidade.

Possibilitando também o trabalho coletivo e individual das criancas nas



atividades desenvolvidas, o que propicia a ampliacdo da autonomia, o
reconhecimento da diversidade e a curiosidade.

Visando ndo perder a caracterizacdo desse trabalho pedagogico que
prima pelo atendimento a crianca em sua totalidade, as Diretrizes em seu artigo
11° apontam como deve ser elaborado o trabalho da Educacao Infantil

referente a etapa que antecede o Ensino Fundamental:

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta
pedagdgica deve prever formas para garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de
conteludos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.
(DIRETRIZES CURRICULARES PARA A EDUCACAO
INFANTIL, 2009)

O artigo aponta uma clara preocupac¢do com esse momento de transicado
e sublinha a especificidade do trabalho que € realizado na Educacéao Infantil e a
necessidade de haver uma continuidade entre o0 que se prop0e nessa etapa da
educacdo basica e aquelas que viverdo no Ensino Fundamental, e ainda
procura alertar sobre a possibilidade de transformar a Udltima etapa da
Educacdo Infanti em um “curso preparatério” para o ingresso no Ensino
Fundamental, incorporando o modelo e padrdo escolarizante que lhe é
caracteristico.

E necessario, portanto, que se atenda as peculiaridades das criancas,

respeitando as especificidades de cada fase que se vivencia. Assim sendo,

As intervencdes pedagdgicas, para alcancarem seus objetivos,
precisam promover situacfes de aprendizagem compativeis com
esses interesses e necessidades, portanto ndo devem partir de uma
perspectiva de antecipagdo de conteddos com vistas a uma
preparagdo a uma etapa posterior, visto que cada etapa tem seus
proprios objetivos. (MICARELLO, 2010, p.05)

Assim, a Educacdo Infantii ndo pode perder seu foco que é o
desenvolvimento integral da crianca, atendendo as dimensdes fisicas,
psicologicas, intelectuais, afetivas e sociais, constituindo-se em um espaco
privilegiado para interacdo e aprendizagens significativas, onde o ludico deve

ser o foco principal.



As possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento que devem ser
engendradas para as criancas no ambito da Educacao Infantil sdo muito ricas,
pois devem oportunizar diariamente nas creches e pré-escolas a vivéncia da
plenitude das infancias, ampliando as possibilidades de as criancas brincarem,
conviverem em coletivo, experimentarem, criarem, utilizarem as diversas
linguagens, solucionarem problemas, aprenderem a ser solidarios, a sentir, a
lidar com sentimentos, a ser cuidadas e a cuidar, fantasiar, entre outras
possiveis vivéncias, criando um sentido e significado para si de todas as
experiéncias vividas, assim como formular um sentido de si mesmo.

Ha que se tomar cuidado em nao se perder de vista 0s principios que
norteiam a Educacéo Infantil ao preparar as criancas para a transicdo para o
Ensino Fundamental, pois esse processo nao deve significar centrar o trabalho

pedagoégico somente na alfabetizacéo. Afinal, como afirma Angotti (2006, p.22),

0 conhecimento ndo esta estampado apenas nas letras, nas
repeticdes, nas reprodugbes de atividades sem sentido, nas
atividades de caligrafia, na apreensao do cddigo grafico que
permite escrever e ler, ou nas atividades de tapa buraco ou de
utiizacdo de tempo para ndo se objetivar de maneira
intencionalmente educativa. O conhecimento na crianca se faz
inicialmente pela captagdo de dados, conteudos, indicios
propiciados pelos érgaos dos sentidos que sentem, percebem
e possuem condicdes de elaboracado e expressdo por meio de
diferentes linguagens.

Tais diretrizes ja deveriam estar incorporadas na Educacéo Infantil,
contudo, sabe-se que nao estdo ainda fortemente consolidadas, sendo assim,
apresentam-se como um ponto fragii em um momento em que héa
transformac@es advindas da ampliacdo do Ensino Fundamental. Assim, ha que
se preocupar em preservar os direitos das criancas, primando por uma

educacado da crianca em sua totalidade.

1.2.2 O Ensino Fundamental de nove anos: politicas educacionais,

intencdes e contexto de transicao

A educacdo é considerada um direito consolidado para os cidadaos
brasileiros. Como anteriormente discutido, a Constituicdo Brasileira de 1988,

em seu artigo 205, indica que a “educacao é um direito de todos, sendo dever



do Estado e da familia” sendo promovida e incentivada com a colaboracédo da
sociedade, objetivando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Em seu art. 208, antes da emenda no. 53 de 2006, a Constituicdo
indicava que a educacdo é dever do Estado devendo este garantir vagas no
Ensino Fundamental para todos, sendo esse obrigatério e gratuito,
assegurando ainda o atendimento em creche e pré-escola das criancas em
idade de 0 a 06 anos.

A obrigatoriedade de escolarizacdo, portanto, limitava-se até esse
momento, ao Ensino Fundamental, o qual se iniciava aos 07 anos e findava-se
aos 14 anos com o tempo de duracdo de oito anos. O documento indicava
ainda um nivel de ensino especifico para as criancas de 0 a 06 anos, sem
exigir a mesma condicdo de obrigatoriedade na matricula, sendo dever do
Estado oferecer a Educacao Infantil, caso existisse a demanda.

Para que haja a compreensdo do processo de ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, faz-se necessario elencar 0s principais
momentos em nivel politico em que tal proposta comeca a ser discutida.

A ideia de insercao das criancas de 06 anos no Ensino Fundamental ndo
€ tdo recente, a ampliacdo para nove anos deste nivel de ensino ja era previsto
em documentos oficiais no final da década de 1990 e inicio da década de 2000.

A LDBEN n. 9394/96 ja apresentava, em seu artigo 32, a definicdo de
Ensino Fundamental ainda com duracdo minima de oito anos, contudo,
apontava a opcao da matricula de criancas de 06 anos nesse nivel de ensino,
disposta no paragrafo 3°, artigo 87, das disposicdes Transitorias, apesar de
ainda nao indicar a ampliacéo do tempo do Ensino Fundamental.

Ja no ano de 2001, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela
Lei no. 10.172, indicava em sua meta numero 2 “Ampliar para nove anos a
duracdo do Ensino Fundamental obrigat6rio com inicio aos 06 anos de idade, a
medida que for sendo universalizado o atendimento na faixa de 07 a 14 anos”.

Essas duas importantes legislacbes constituiram-se nos primeiros
documentos oficiais para se refletir sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental.

Contudo, é a partir do Projeto de Lei no. 144/2005 que a discussédo chega
a acdo. O referido projeto de Lei estabeleceu a duracdo minima de nove anos

para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 06 anos e



com o prazo de implementacédo até 2010 pelos Municipios, Estados e Distrito
Federal, para em seguida instituir a Lei no. 11.114/2005 de maio de 2005.

A Lei 11.114/2005 modificou o artigo 6° da LDBEN no 9394/96 que
passou a descrever como dever dos pais ou responsaveis matricular criancas a
partir dos 06 anos no Ensino Fundamental. Contudo, na época ainda nao se
discutia a obrigatoriedade de nove anos de duracao para esse nivel de ensino.

Para regulamentar a nova legislacdo, o Conselho Nacional de Educacao
(CNE) organizou um conjunto de normas, destacando-se o Parecer CNE/CNB
N°. 06/2005, Resolucdo CNE/CNB N°. 3, de 3 de agosto de 2005 e o Parecer
CNE/CEB N°. 18/2005.

O Parecer 06/2005 aborda os relatos de Estados e Municipios que
ampliaram o Ensino Fundamental, discutindo a n&o indicagcdo do Ensino de
nove anos na Constituicdo de 1988, busca ainda estabelecer normas nacionais
para a ampliacado do Ensino Fundamental.

Em seguida, em setembro de 2005, o CNE apresenta o parecer 18/2005
gue visa discutir a escolaridade obrigatéria, a importancia e necessidade da
construcdo de um projeto pedagdgico e um plano de universalizacao.

Ja a resolucdo CNE/CEB N°. 3, de 3/08/2005, estabelece as normas
nacionais para a organizacdo do Ensino Fundamental, a qual ficou
estabelecida da seguinte forma:

v" A educacdo basica divide-se em Educacdo Infantii e Ensino

Fundamental;

v' A Educacéao Infantil subdivide-se em: creche (0 até 03 anos de idade) e

Pré-escola (04 e 05 anos de idade);

v" O Ensino Fundamental atendera de 06 al4 anos, sendo considerados
0s anos iniciais de 06 a 10 anos de idade e anos finais de 11 a 14 anos.

Em 06 de fevereiro de 2006, o CNE enfim apresenta a Lei n° 11.274 de 06
de fevereiro de 2006, que altera a redacdo dos artigos 32 e 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao no. 9394/96 determinando, portanto, a duracéo
de nove anos do Ensino Fundamental, tornando obrigatéria a matricula das
criangas com 06 anos de idade no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Diante da nova legislacdo que amplia o direito publico subjetivo, a
Constituicdo de 1988 sofre alteracbes advindas da Emenda N°. 53,

modificando as idades referentes a Educacéao Infantil. A nova redacao salienta



que a Educacéo Infantil deve ser oferecida para criancas de 0 a 05 anos de
idade, sendo as criangcas com 06 anos de idade atendidas pelo Ensino
Fundamental.

Apesar de questdes basicas a respeito das alteracdes de alguns artigos
da LDBEN n. 9394/96 j4 terem sido definidas, muitas duavidas e
guestionamentos ainda permanecem e, com 0O intuito de atender a essas
demandas, expediu-se ainda em 2006 o parecer de n°39.

O Parecer n°39 respondia a uma consulta realizada pelo MIEIB
(Movimento Interforum da Educacéo Infantil do Brasil) que buscava argumentar
sobre a necessidade da permanéncia das criancas de 06 anos na Educacao
Infantil.

Além dos documentos legais, pareceres e resolucdes, o Ministério da
Educacao lancou as orientacbes para a ampliacdo do Ensino Fundamental,
assim como trés relatérios que visavam responder questdes mais frequentes
sobre a nova legislacdo e varias justificativas para a ampliacdo do Ensino
Fundamental baseadas em algumas pesquisas académicas.

As justificativas para a inclusédo da crianca de 06 anos no Ensino
Fundamental, segundo os documentos oficiais do MEC, basearam-se na
constatacdo de que grande numero de criancas dessa idade e que compde o
segmento das camadas médias e altas, ja estava inserido no mundo escolar,
seja na Educacéao Infantil ou primeiro ano do Ensino Fundamental, o que difere
da maioria das criancas da populacao brasileira, pois, segundo dados do IBGE,
no ano de 2000, 15% das criancas de seis anos estavam fora da escola.

Ainda de acordo com os documentos do MEC, a ampliacdo do ensino de
nove anos mostra-se como uma estratégia para atender a um maior nimero de
alunos no ensino obrigatério, os quais ndo estavam contemplados na faixa
etaria do Ensino Fundamental de oito anos, sendo que 97% das criancas
brasileiras, segundo o MEC, ja estavam sendo atendidas no Ensino
Fundamental com essa organizacao.

Campos, Campos e Rocha (2007, p. 05) salientam ainda alguns outros
pontos para a justificativa da ampliacdo para nove anos do Ensino

Fundamental utilizada pelo MEC, incluindo, portanto, as criancas de 06 anos.



[...] e) Acredita-se que ao assegurar melhores oportunidades
educacionais, se atingira indicadores mais equitativos no
sistema educacional como um todo, favorecendo a
permanéncia e o sucesso escolar das criancas. Nesse sentido,
trata-se de uma medida de justica social, na direcdo de uma
escola de fato, inclusiva.

f) Necessidade de compatibilizar os curriculos e tempos
escolares entre os sistemas educacionais dos diferentes paises
gue integram o bloco econémico do MERCOSUL (IPEA, 2005;
Fernandes, 2006).

g) Declinio das taxas de fecundidade com o crescente
decréscimo nas taxas de matricula do Ensino Fundamental.
Previsbes apontam para a crescente ociosidade da
infraestrutura destinada para este nivel de ensino, o que inclui
aspectos relacionados a composicao do corpo docente.

De acordo com Fernandes (2006), ao ampliar o Ensino Fundamental,
busca-se promover maiores oportunidades na aprendizagem do aluno,
possibilitando o sucesso escolar e a formacdo humana, além de contribuir para
as experiéncias de vida desses sujeitos.

Batista (2006) destaca essa importancia também, demonstrando que mais
anos de escolaridade beneficiam o desenvolvimento do aluno e salienta ainda
gue a entrada precoce das criancas no Ensino Fundamental pode ser uma
solucdo para o problema histérico da educacdo brasileira referente a
alfabetizacdo. O autor leva em conta que o Brasil € um dos poucos paises da
Ameérica do Sul a ndo ter um Ensino Fundamental de nove anos.

Contudo, somente argumentos ndo garantem a efetividade da proposta.
Gorni (2007) indica que tais apontamentos, apesar de serem politicamente
corretos, possuem um enfoque mais politico e estrutural do que pedagdgico, o
que acaba por deixar bases enfraquecidas para o0 enfrentamento dos
problemas atuais e futuros, referentes a qualidade da educacdo publica
brasileira. E necessario garantir condi¢cbes concretas para que a ampliacéo
seja desenvolvida adequadamente nas diferentes instancias dos sistemas.

Assim, considera-se temeraria a entrada de criancas de 06 anos no
Ensino Fundamental sem as adequadas condi¢cBes didatico-pedagdgicas, o
gue pode ocasionar graves prejuizos ao desenvolvimento infantil.

Ha que se pensar, portanto, nas adaptagdes no curriculo, no tempo e
nos espacos. Repensar a distribuicdo de tempo das aulas, as formas que os

materiais serdo dispostos para estimular a autonomia, o ambiente fisico para



gue seja acolhedor e fonte de seguranca emocional para as criangas, assim
como as relacdes entre docentes e criangas.

Os proprios documentos do MEC (2006, p. 06) indicam a necessidade

de se reorganizar a estrutura espacial, os curriculos e programas escolares, 0

tempo escolar, assim como a questdao da formag¢do continuada do docente e

equipe escolar.

A ampliacdo do Ensino Fundamental demanda, ainda,
providéncias para o atendimento das necessidades de
recursos humanos - professores, gestores e demais
profissionais de educacgéo — para lhes assegurar, dentre outras
condi¢des, uma politica de formagéo continuada em servico, 0
direito ao tempo para o planejamento da pratica pedagdgica,
assim como melhorias em suas carreiras. Além disso, os
espacgos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario e os
equipamentos precisam ser repensados para atender as
criancas com essa hova faixa etaria ho Ensino Fundamental,
bem como a infancia que j& estava nessa etapa de ensino com
oito anos de duracéao.

Como enfatiza Mariano (2009, p.5), o espaco da escola, visando atender
adequadamente a inclusdo dessas criancas, deve ser organizado com “jogos,
passatempo, cantinhos de leitura, tapetes, almofadas, oficina de artes, parque,
para que elas possam interagir livremente”, apropriando-se de um espaco que
foi criado pensando em suas especificidades.

Contudo, s6 o espaco ndo basta, € necessario ainda que haja tempo
para que essa interacdo e experimentacdes ocorram, sendo imprescindivel a
mediacao do(a) professor(a) tanto nos momentos voltados para atividades de
leitura e escrita, quanto nos momentos de brincadeiras.

Destaca-se a importancia de se compreender a singularidade das acfes
infantis e o direito a brincadeira. Kramer (2006) destaca que essas dimensfes
devem ser (e ja deveriam ser) respeitadas seja na Educacao Infantil ou Ensino
Fundamental, compreendendo que a unidade aluno néo é algo dissociado das
infancias e das criancas, mas sim parte integrante destas.

O brincar é uma construcdo social sendo parte da cultura da infancia,
uma vez que as criancas criam seus significados e acfes sociais para
estabelecerem relacbes entre si. Por meio das brincadeiras, segundo Borba

(2006), a crianca vivencia a liberdade, o que néo significa a falta de regras,



mas a criacao de novas significacoes e expressdes para compreender o mundo
e a si mesma.

As pesquisas realizadas por Rocha, Tsujimoto, Lorensini e Giacomini
(2007) e Moya (2009), que pretenderam compreender como as atividades de
carater ladico estdo sendo realizadas na série inicial do Ensino Fundamental de
nove anos, apontam a necessidade de se refletir sobre os modos como
recursos e mediacbes para a atividade ldadica tém se configurado,
especialmente para as brincadeiras de faz-de-conta, oferecidas em precérias
condicdes nas escolas.

A reorganizacéo do Ensino Fundamental de nove anos, de acordo com o
terceiro relatorio sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental organizado pelo
Ministério da Educacéo (MEC), depende das decisdes sob responsabilidade de
cada um dos sistemas de ensino. O documento alerta que tais decisdes devem
ser tomadas apods diversas reflexbes e que colocam no centro das
preocupacdes as criancas, considerando que antes de serem alunas, séo seres
humanos em desenvolvimento.

O documento destaca também que o primeiro ano do Ensino
Fundamental deve ser considerado um periodo privilegiado para trabalhar com
as diferentes dimensdes do desenvolvimento humano, o ponto central deve ser
a infancia, evidenciado na ampliacdo do trabalho da Educacédo Infantil e néo
uma repeticdo das atividades realizadas nesse nivel. Ao mesmo tempo, como
ressalta Fernandes (2006), o primeiro ano nao pode ser considerado uma mera
adequacao aos conteudos até entdo ministrados nos primeiros anos do Ensino
Fundamental de oito anos.

E necessario, portanto, a reorganizacdo das propostas pedagogicas das

secretarias e do plano politico pedagdégico da escola, assegurando:

[...] o pleno desenvolvimento das criangas em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual, social e cognitivo, tendo em
vista alcancar os objetivos do Ensino Fundamental, sem
restringir a aprendizagem das criangas de seis anos de idade
a exclusividade da alfabetizacdo no primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos, mas sim ampliando as
possibilidades de aprendizagem. (BRASIL, ORIENTACOES
PARA A INCLUSAO DA CRIANCA DE SEIS ANOS NO
ENSINO FUNDAMENTAL DO MEC, 2006, p. 07)



Para se reorganizar é necessario, no entanto, redefinir as relacdes entre
a Educacéo Infantil e o primeiro ano do Ensino Fundamental. A cooperacéo
entre ambos os ambientes é ponto crucial, ndo s6 agora, mas deveria ser ha
muito tempo. Contudo, ha que se ter cautela com o tipo de colaboracéo para
gue ndo ocorra uma cooperacdo de uma abordagem “tipo escolar’” na
organizacdo das creches e pré-escolas como afirma Santos e Vieira (2006,
p.787), ou seja, ndo tornar a Educacdo Infantil um preparatério para um
modelo de escola que prioriza a alfabetizagdo nos moldes tradicionais.

Visando oferecer subsidios na organizacdo dos projetos politicos
pedagoégicos das escolas e do curriculo para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, no ano de 2010 foram fixadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (DCNEF), direcionadas
pelo Parecer n° 11/2010 e, posteriormente, pela Resolugdo n° 7 de 14 de
dezembro de 2010.

As Diretrizes para o Ensino Fundamental, assim como as Diretrizes para
a Educacdo Infantil, consistem em orientacdes de carater mandatoério, que
devem ser observadas no desenvolvimento dos projetos politico-pedagdgicos
das instituicbes escolares. Os responsaveis pelo desenvolvimento desse
projeto sdo os gestores da escola, docentes, funcionarios, familias e alunos,
além dos gestores e 6rgdos normativos das redes e dos sistemas de ensino,
destacando a autonomia conferida pela legislacéo brasileira a cada instancia.

De acordo com as DCNEFs, todas as redes e sistemas educacionais
devem, coletivamente, organizar estratégias que assegurem a aprendizagem e
desenvolvimento pleno das criancas, atentando para a grande diversidade
social, cultural e individual dos alunos, o que demanda espacos e tempos
diversos de aprendizagem.

Os principios que regem as DCNEFs sdo os mesmos das DCNEls, ou
seja, 0s principios éticos, estéticos e politicos, portanto, ndo se distanciando do
gue ja deveria estar sendo proposto para as criancas nas instituicées de
Educacao Infantil.

Esta ndo € a Unica proximidade entre as Diretrizes da Educacéo Infantil
e do Ensino Fundamental, a dimensdo do educar e cuidar também é
demarcada nas DCNEFs. Em seu artigo 23 dispbe que na organizacdo do

projeto politico-pedagdgico essas duas dimensfes deverdo estar presentes, de



forma indissociavel, resultando em acles integradas que visem articular
pedagogicamente o interior e exterior das instituicbes, assegurando a
aprendizagem, o bem-estar e o desenvolvimento do aluno em todas as suas
dimensdes.

Além da dimensé&o do educar e cuidar, o reconhecimento do ladico e a
valorizacdo das diferentes linguagens também estdo presentes nas DCNEFs,
nos artigos 29 e 30, respectivamente, salientando a necessidade dos docentes
adotarem um trabalho pedagdgico, nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, denominado de “ciclo da infancia”, que garanta o letramento e a
alfabetizacéo, englobando e propiciando a mobilidade das criancas nas salas
de aula, 0 manuseio de materiais, a exploracdo dos espacos e sensacoes,
sempre utilizando as diversas linguagens artisticas.

Analisando essas proximidades entre as DCNEIs e as DCNEFs, pode-se
afirmar que ha uma preocupacdo, em termos legais, na continuidade do
processo educativo entre as duas instancias do Ensino Basico que compdem
esse momento de transicdo, a Educacdo Infantii e o Ensino Fundamental.
Condicdo essa que deve ser foco na organizacdo do Projeto Politico
Pedagdgico das escolas.

As DCNEFs estabelecem ainda que as escolas de Ensino Fundamental
devam seguir um curriculo que possui uma base comum, devendo essa ser
completada em cada sistema escolar pela parte diversificada, buscando
atender as necessidades de cada regido. Os conteudos que compdem a base

nacional comum, segundo o Parecer n° 11/2010, devem:

abranger obrigatoriamente, conforme o artigo 26 da LDB, o estudo
da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente a do
Brasil, bem como o ensino da Arte, a Educacéo Fisica e o Ensino
Religioso. (PARECER N° 11/20 - DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA O ENSINO FUNDAMENTAL, 2010, p.13)

O documento destaca também a importancia dos docentes engendrarem
esforcos para que seu trabalho pedagdégico atenda as diretrizes estipuladas,
adequando as estratégias de ensino as singularidades resultantes das idades
de seus educandos.

Como se pode observar, a ampliacdo do Ensino Fundamental € uma

medida complexa e como indica Custddio (2010), além de todas as implicacdes



administrativas, financeiras e pedagogicas, seria importante uma avaliacao
inicial da realidade das escolas e dos sistemas e um acompanhamento
sistematico de todas as aclGes da escola, buscando adequar propostas e
garantir que 0S pressupostos essenciais sejam atendidos e possam se
sedimentar em uma nova pratica educativa.

Questiona-se, contudo, se houve uma preparacdo adequada de todas as
instancias envolvidas para que as alteracbes ocorressem. Serd que as
reorganizacoes foram feitas? Os projetos politicos pedagogicos foram
repensados? As dificuldades dos(as) docentes frente a nova realidade foram
amparadas?

Ainda se faz pertinente a questao apontada por Kramer (2006) e pelas
Orientacbes Gerais do MEC (2006), sobre a possibilidade da insercao das
criancas de 06 anos no Ensino Fundamental ser um recurso importante para
promover uma transicdo adequada entre a Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental. O estudo de Rocha, Souza, Alves, Viana, Marum (2007),
realizado em uma escola de Ensino Fundamental de Campinas, destaca que
0s aspectos relacionados ao processo de adaptacao das criancas advindas da
Educacao Infantii para o Ensino Fundamental privilegiaram aspectos
informativos, sendo o tempo seu principal regulador e ndo as demandas
peculiares das criancas, apresentando, ainda, uma lacuna significativa entre os
dois niveis de ensino.

De acordo com Kramer (2006), a Educacao Infantil € indissociavel do
Ensino Fundamental e a transicdo entre os ambientes escolares requer um
didlogo institucional e pedagdgico, dentro das escolas e entre as escolas. De
acordo com as orientagfes, a entrada na escola ndo se pode constituir em um
processo de ruptura com O processo anteriormente vivido, mas sim uma
continuidade.

A premissa de continuidade entre os contextos é um fator importante
para o desenvolvimento humano, contudo, tal continuidade ndo se resume na
manutencdo das mesmas praticas ou estimulos, uma vez que é necessario,
como afirma Bronfenbrenner (1996), que haja um engajamento dos individuos
em atividades molares progressivamente mais complexas. O que se esta

afirmando é que os processos de mudancas e adaptacdes devem ser graduais,



para que nao haja rupturas bruscas que possam afetar negativamente o

desenvolvimento dos individuos.

1.2.3 Ensino Fundamental de nove anos: concepc¢oes, dilemas e trabalho
docente

A implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil é
recente, tornando obrigatdria a matricula das criangcas com 06 anos somente
no ano de 2010. Assim sendo, ha que se concordar que ainda seja uma
tematica nova de pesquisa.

Em uma breve revisdo bibliogréfica® realizada no Banco de Teses da
Capes, relativo ao periodo de 2006 a 2010, utilizando as palavras-chave
“Ensino Fundamental de nove anos”; “Ensino Fundamental de 9 anos”;
“Ampliacdo do Ensino Fundamental” e “Entrada de criancas de seis anos no
Ensino Fundamental”, pode-se identificar algumas pesquisas que se centravam
sobre essa tematica, em sua maioria eram sobre as analises documentais
referentes a implementacdo desta politica, discussdes sobre programas de
formacdo continuada de professores visando adequagdo a essa nova
realidade, questdes que envolvem a aprendizagem de leitura e escrita nos
primeiros anos e as percepcdes sobre como vem sendo implementado o
ensino de nove anos, em sua maioria percepc¢des de gestores e docentes.

Apesar da importancia de todos os estudos realizados envolvendo o foco
do Ensino Fundamental de nove anos, dar-se-a destaque para as discussdes
sobre as concepcdes de alfabetizacao e letramento nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as percepcdes e dilemas de familiares e criangcas que vivenciam
a entrada aos 06 anos no Ensino Fundamental e o trabalho docente frente aos
dilemas da nova politica, uma vez que sdo temas de maior proximidade com os
objetivos do presente estudo.

As pesquisas de Carneiro (2006), Ribeiro (2008), Silva (2008), Abreu
(2009) analisaram as concepcoes de alfabetizacdo e letramento veiculadas aos
primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos. Dos estudos

destacados, quatro evidenciaram essas concepc¢des das docentes e somente 0

* N&o se considera que o levantamento bibliogréfico tenha sido exaustivo para a temética. Ele pode
oferecer somente um panorama dos estudos realizados enfocando os principais objetivos desse estudo.



estudo de Abreu (2009) investigou também as impressdes dos(as) alunos(as)
sobre esta questéo.

A pesquisa de Abreu (2009) que foi realizada mediante os dados
coletados por entrevistas e observacdes indica que as professoras
pesquisadas ndo compreendem a alfabetizacdo como um processo, mas como
algo delimitado para ocorrer em tempo e espaco pré-determinados. Ja as
criangas pesquisadas apontaram que o uso cotidiano da linguagem influencia
significativamente em sua aprendizagem na escola, portanto, demonstram que
alfabetizacéo e letramento estao intimamente ligados. De acordo com os dados
apresentados na pesquisa, pode-se concluir que a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos constitui-se em uma oportunidade positiva ao
letramento e alfabetizacdo das criancas, contudo, faz-se necessério a formacao
continuada dos docentes para que esses modifiguem suas concepcbes e
metodologias de trabalho em sala de aula.

As mesmas preocupacdes com a necessidade de alteracOes para atender
as peculiaridades das criancas de 06 anos no Ensino Fundamental no que
tange a sua alfabetizacdo e como os(as) docentes concebem e trabalham com
as questdes da aprendizagem da lingua materna, foram indicadas nos estudos
de Ribeiro (2008) e de Silva (2008).

Ribeiro (2008) salienta que, para atender as novas demandas, €
necessario um olhar construtivista referente ao processo da aquisicédo da leitura
e da escrita, indicando que esse referencial propiciou uma nova reorganizacao
da forma de ensinar, aprender e avaliar.

Ensinar varios géneros textuais, realizando leituras diarias e produzindo
textos individuais e coletivos, foram as praticas cotidianas encontradas pelo
estudo de Silva (2008), demonstrando que os(as) docentes ensinam mais
contetdos do que os exigidos pelos documentos oficiais, preocupando-se em
tornar essa aprendizagem a mais significativa possivel.

Carneiro (2006) constatou a mesma conduta das professoras frente a
alfabetizac&o ao analisar os casos de ‘enturmacdo’ (agrupamento por niveis de
aquisicao de leitura e escrita) no Estado de Minas Gerais. O autor salienta que
era imprescindivel que as docentes tivessem um conhecimento adequado para
realizar uma correta avaliacdo dos conhecimentos dos alunos relativos a leitura

e a escrita que orientaram a constituicdo das turmas.



Além das questdes referentes a alfabetizacdo, as reformas educacionais
e tentativas de alteracdes na cultura escolar causaram ansiedade e dilemas
nos individuos que estdo presentes no contexto em mudanca, ou seja, as
criangas, familiares e docentes envolvidos.

No que tange as criancas, a sua entrada aos 06 anos no Ensino
Fundamental as destituiram de um lugar historicamente conquistado, ou seja, a
Educacado Infantil. Frente a essa perda, as criancas tém demonstrado sua
insatisfacéo pela inadequacéo do espaco oferecido no Ensino Fundamental por
meio dos choros, agressividade e indisciplina. As pesquisas de Amaral (2008),
Costa (2009), Fontes (2009), Raniro (2009) e Vale (2009) destacam a
importancia em se ouvir as criancas e as familias frente as alteracdes que a
ampliacdo do Ensino Fundamental tem provocado.

Costa (2009) destaca a necessidade de incluir criangas como
participantes da pesquisa para compreender como elas tém vivenciado essa
transicdo, a fim de extrair conhecimentos importantes do modo como adequar
0S espacos e tempos as especificidades infantis.

Corroborando com esse objetivo, Amaral (2008) entrevistou criangas do
ultimo ano de uma escola de Educacédo Infantil e do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos, buscando compreender o que é ser crianca e viver
a infancia na escola e quais estratégias sdo construidas por elas para se
relacionarem com os adultos, apropriando-se dos processos educativos.

As criancas indicaram que a escola de primeiro ano tem exigéncias em
demasia, uma vez que na Educacéao Infantil o tempo era mais bem distribuido.
Frente as cobrancas em demasia, as criancas criam condi¢des individuais e
coletivas para conseguir burlar as regras e criar espacos para brincar dentro e
fora de sala de aula, em contrapartida salientam o desejo por aprender. Estes
resultados sugerem a necessidade de mudanca de paradigma que culmine na
construcdo de propostas pedagogicas mais coerentes e voltadas para as
especificidades das muitas infancias.

Vale (2009) também aponta que, ao adentrarem a escola de Ensino
Fundamental, as criancas anseiam por aprender a ler e escrever e valorizam as
caracteristicas que as definem como aluno desse novo nivel de ensino, ou
seja, a licdo de casa, os cadernos e as tarefas de escrita. Contudo, sentem

falta de um tempo para as brincadeiras, um espaco mais amplo e disponivel



para ser utilizado por eles, queixando-se das incessantes atividades em sala de
aula, que geram cansaco e muitas vezes desinteresse.

A fadiga das criancas também é observada no estudo de Raniro (2009),
contudo, os resultados apontam que as criancas apresentam-se motivadas e
com expectativas em relagcdo ao seu processo de aprendizagem da leitura e
escrita. Ha4 que se destacar que o estudo apontou um ambiente adaptado para
a entrada das criancas de 06 anos, sendo o trabalho da docente focado na
alfabetizacdo, com atividades direcionadas, e com raras atividades de carater
livre. A autora entrevistou ainda os responsaveis, ou seja, outro grupo de
sujeitos envolvidos no processo de alteracdo do Ensino Fundamental. Os
familiares demonstraram valorizar a escolarizacao dos(as) filhos(as), buscando
estratégias para acompanhar a evolucdo das criancas na escola.

JA no estudo de Fontes (2009) existem divergéncias quanto as
representacfes das familias frente a essas novas medidas educacionais.
Algumas familias se mostram preocupadas com a reducdo dos periodos de
brincadeiras e precariedade na formacao dos docentes que lidariam com essa
faixa etaria, outras acreditam que entrar precocemente no ambiente do Ensino
Fundamental seria uma forma de garantir sucesso na trajetoria escolar de
seus(suas) filhos(as).

N&o sO as criancas e 0s responsaveis sdo afetados pelas mudancas,
mas também os professores que passam a enfrentar dilemas e angustias
mediante as novas politicas educacionais.

Pode-se afirmar que a escola e o trabalho docente serdo sempre
definidos em um tempo e espaco. Atualmente, as politicas educacionais, assim
como a evolucdo da sociedade, tém afetado cada vez mais as funcfes da

escola e do trabalho docente, como afirma Cunha (1999, p. 131)

a docéncia revela uma condicdo vinculada ao aspecto
valorativo e a um projeto politico social que pode determinar
variagbes na definicdo profissional. Além disso, sendo a
educacgdo uma pratica social, o exercicio da profissdo docente
estara circunstanciado a um tempo e a um lugar, num desafio
constante de reconfiguracdo de suas proprias especificidades.

7

Portanto, o trabalho docente é constituido por influéncias historicas,

sociais e politicas, muitas delas impostas pelas politicas publicas oficiais de



cunho neoliberal, orientadas por organismos internacionais que visam diminuir
gastos publicos com a educacéo, além de primar por um ensino que qualifique
a mao de obra para o mercado de trabalho. A funcédo da educacéo deixa de ser
a emancipacdo do individuo e passa a ser, como ressalta Cunha (1999), a
“preparacao” do trabalhador.

Essas sao propostas educacionais, segundo Torres (1996), formuladas
por economistas, que estdo preocupados com a relacdo custo-beneficio e a
taxa de retorno. Este modelo proposto pelo Banco Mundial € um modelo
escolar sem os professores e pedagogia. Os resultados giram em torno do que
pode ser quantificado e n&o qualificado. Sendo assim, quem pensa nas
formulagdes nunca trabalhou com educacéo.

Fica evidente que politicas educacionais, tais como a ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos, acarretam a burocratizacdo e
intensificacao do trabalho docente.

A burocratizacéo, segundo Cunha (2009), consiste em uma divisdo social
do trabalho, em que os especialistas tomam as decisGes sobre as acdes
educativas, restando ao professor a efetivacdo destas politicas previamente
estipuladas. Ja a intensificacdo esta diretamente associada ao aumento de
atividades que o professor precisa realizar. Ha cobrancas para se cumprirem
mais tarefas, o que acaba causando uma reducao de seu tempo e dificultando
a possibilidade de que se realizem atividades que provenham de iniciativa
prépria.

Assim, as reformas educacionais e as novas demandas da sociedade
afetam diretamente a escola, as aspiracdes educativas as quais os professores
devem dar respostas e, portanto, seu fazer docente (GIMENO-SACRISTAN,
1991).

Diante destas concepcoes, os estudos de Brunetti (2007), Argblo (2009),
Dantas (2009), Motta (2009), Moro (2009), Moya (2009), Antunes (2010) e
Marangoni (2010) objetivaram compreender como os docentes realizam seu
fazer pedagodgico diante das novas demandas propostas pela ampliacdo do
Ensino Fundamental de nove anos.

A pesquisa de Brunetti (2007) visou compreender como a insercao de
criangas com 06 anos no Ensino Fundamental estava afetando o fazer

pedagoégico de trés docentes de uma mesma escola Interativa da rede



municipal de uma cidade do interior de S&o Paulo. Os resultados apontaram
gue, apesar do discurso legal prever uma pratica pedagdgica que abordasse o
ludico, considerado extremamente relevante para as docentes, as praticas
voltadas para a aquisicdo da leitura e da escrita sobressairam durante o
periodo pesquisado, podendo ser apontadas como principal foco do trabalho
docente.

As docentes pesquisadas indicaram ainda que, frente a falta de
orientagcdes e suportes para a organizacdo de seu trabalho docente,
desenvolveram como estratégias as parcerias, criando seus proprios
referenciais, os quais advinham de suas experiéncias profissionais anteriores,
na Educacao Infantil e em classes de alfabetizacdo do Ensino Fundamental e
com bases nas expectativas pessoais.

A pesquisa de Brunetti (2007) indica, portanto, que para se compreender
as praticas docentes € importante compreender os processos formativos das
professoras. De acordo com Marangoni (2010), tais processos formativos estao
relacionados a mdaltiplos contextos, o da formacdo académica, das praticas
pedagogicas cotidianas, das culturas vividas e das pesquisas existentes em
Educacdo. A autora indica ainda que, em situacbes de alteracbes como a
ampliacdo do Ensino Fundamental, as docentes irdo embasar suas praticas
tendo em vista esses conhecimentos que possuem.

Os resultados do trabalho de Moya (2009) realizado no Estado do
Paranad confirmam os dados de Brunetti (2007) e Marangoni (2010),
salientando que as docentes possuem muitas duvidas em relacao ao trabalho a
ser desenvolvido com as criangas que ingressam no primeiro ano, organizando
assim seus trabalhos, tendo como base os documentos oficiais do MEC, o que
nao consideram suficiente para planejarem e executarem um trabalho que
garanta a aprendizagem e desenvolvimento que julgam adequados,
conjuntamente com seus conhecimentos profissionais anteriores. As docentes
demonstram urgéncia em uma formacao tedrico-metodoldgica que possibilite
uma atuacéo docente compativel com a idade das criancas.

Tais questdes se fizeram presentes também no estudo de Motta (2009),
o qual aponta que os professores do municipio de Assis, interior de Sao Paulo,
mostraram pouco conhecimento a respeito da lei, em meio a uma pratica

apoiada principalmente numa visao biolégica do desenvolvimento da crianca e



centrada na figura do professor, indicando que ainda ha que se pensar em
adaptacodes fisica, estruturais e humanas para atender a essas criangas.

Apesar de haver estudos que comprovem que algumas alteracdes
ocorreram no nivel dos ambientes fisicos, ha ainda a angustia dos(as)
docentes frente ao curriculo para as turmas de primeiro ano, como indicam 0s
estudos de Moro (2009) e Antunes (2010). No estudo de Moro (2009), a
preocupacao e a pouca familiaridade das docentes em lidar com as culturas e
linguagens infantis mostram-se como resultado central do estudo, acarretando
assim em um trabalho pedagdégico centralizado na alfabetizacdo, pouco
diversificado e que ndo atendem as peculiaridades préprias dessa fase de
desenvolvimento.

Os dados do estudo de Antunes (2010) permitem afirmar que a
implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos estd ocorrendo, mas
distante de ser legitimada tal qual é proposta em Lei, pois, para que haja
melhoras na qualidade da aprendizagem, na aquisicdo do conhecimento, e nas
concepcdes sobre crianca, infancia e ludicidade, € preciso de tempo,
acompanhamento, investimento, formacao continuada e avaliacbes constantes.

A existéncia de problemas estruturais, a falta de uma formacéo
adequada dos(as) professores(as) e uma nao redefinicAdo do trabalho
pedagdgico para atender as criancas de 06 anos, foram apontadas também no
estudo de Dantas (2009) que coletou informacGes por meio de entrevistas
semi-estruturadas com as docentes. A inseguranca quanto ao conteudo e as
estratégias de ensino-aprendizagem permeou as narrativas dos(as) docentes
gue apresentaram uma excessiva preocupac¢ao com os conteudos relacionados
ao letramento e a alfabetizacdo, indicando duvidas em relacdo as
competéncias que um(a) professor(a) de primeiro ano deveria apresentar.

O questionamento sobre as competéncias e habilidades basicas
necessarias aos docentes, que atuam no Ensino Fundamental e que véo
atender as crian¢as de 06 anos de idade, também foi a preocupacao de Argblo
(2009). A pesquisa realizada com docentes do municipio de Salvador concluiu
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gue € necessario desenvolver um equilibrio entre os aspectos relativos ao
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cuidado e a aprendizagem, conhecendo as dimensdes que constituem o

aspecto fisico, cognitivo-linguistico, emocional, social e afetivo dessas criancas.



O que se pode concluir apdés as andlises desses estudos € que as
politicas educacionais sdo desenvolvidas dentro de gabinetes, distante da
realidade de sala de aula e sem a participacdo da comunidade escolar. Nao
sdo criados foruns permanentes de discussdo com o intuito de facilitar a
discusséao e incorporacao das novas ideias por toda a comunidade escolar. O
gue ocorre é a criacdo de regras de forma hierarquizada, pensadas por
legisladores, as quais os professores sem nenhuma formacéo diferenciada sao
obrigados a incorporar.

Assim, a burocratizacdo tenta reduzir os professores a técnicos
especializados, cuja funcdo seria administrar e implementar programas
curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente do curriculo.
Em vez de refletirem sobre os principios da sala de aula, eles aprendem
metodologias que negam a criticidade (GIROUX, 1997).

Contudo, o que os estudos também demonstram € que os docentes néo
sao meros executores de propostas alheias, uma vez que sao intelectuais
transformadores. Ao pensarmos nos professores como intelectuais podemos
ressaltar a ideia de que toda atividade humana envolve algum tipo de
pensamento, ou seja, por mais que uma atividade seja rotinizada, esta néo
pode ser abstraida da mente humana, pois ndo h& probabilidade de se separar
pensamento e acdo. Assim, os professores ndo sdo meros operadores, “em
vez disto deveriam ser vistos como homens e mulheres livres, como uma
dedicacdo especial aos valores do intelecto e ao fomento da capacidade critica
dos jovens” (GIROUX, 1997, p. 161).

Na categoria de intelectuais transformadores, os professores néo sao
visto como neutros, pelo contrario, sdo vistos em termos politicos e ideolégicos.
Como elucida Giroux (1997, p. 163), “é necessario tornar o pedagogico mais
politico e o politico mais pedagdgico”.

Apesar da proposta de professor como intelectual sofrer algumas criticas
acredita-se que seja um conceito que respeita os saberes dos professores,

considera-o como um agente transformador individual e coletivamente.

O professor € um individuo que possui diferentes histérias individuais e
profissionais, as quais ao longo de sua trajetéria vdo ajudando a construir

saberes, valores, crencas e seu trabalho. E preciso compreender que o



trabalho docente, portanto, € construido tendo como base ndo apenas a
formacdo académica (inicial e/ou continuada), mas também aspectos
particulares da vida do profissional.

Ha que salientar que as criancas e os familiares também possuem seus
saberes e concepcgdes, os quais foram desconsiderados ao se organizar a
proposta para o Ensino Fundamental de nove anos, conforme explicitado nos
estudos anteriormente analisados, merecendo, portanto, também espaco para
apresentar as respectivas perspectivas e respeito frente as suas posicoes.

Ha que se destacar, finalmente, a relevancia da realizacdo do presente
estudo, uma vez que nenhuma das pesquisas analisadas referente ao Ensino
Fundamental, conjuntamente com a revisdo sobre trajetoria escolar, objetivava
compreender a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental de
nove anos, tendo como sujeitos criangas, seus responsaveis e docentes em um
enfoque longitudinal. Compreende-se assim que a lacuna na producdo desse
conhecimento justifica a relevancia do presente estudo, além de sua
importancia para o campo da Educacdo Escolar ao permitir maiores reflexdes

sobre tdo recente politica educacional.



Secéo Il

2- Os caminhos tedrico-metodologicos percorridos

Ou se tem chuva e ndo se tem sol, ou se tem
sol e ndo se tem chuva! Ou se calca a luva e
ndo se pde o anel, ou se pde o0 anel e ndo se
calca a luva! Quem sobe nos ares nao fica no
chao, quem fica no ch&o n&o sobe nos ares. E
uma grande pena que ndo se possa estar ao
mesmo tempo nos dois lugares! Ou guardo o
dinheiro e ndo compro o doce, ou compro o
doce e gasto o dinheiro. Ou isto ou aquilo: ou
isto ou aquilo... e vivo escolhendo o dia inteiro!
N&o sei se brinco, ndo sei se estudo, se saio
correndo ou fico tranquilo. Mas nao consegui
entender ainda qual é melhor: se é isto ou
aquilo. (CECILIA MEIRELLES)

Escolher os caminhos tedrico-metodologicos a serem percorridos nao é
uma tarefa facil. Assim como no poema de Cecilia Meirelles ha sempre a
davida se os caminhos escolhidos foram os mais corretos, no entanto, esta é
uma ddvida que o pesquisador deve transpor, buscando atender a seus
objetivos de pesquisa, de forma a possibilitar um olhar mais complexo para o
fendbmeno pesquisado.

A presente secédo objetiva discutir o método utilizado para a realizacédo da
pesquisa, contextualizando o Municipio investigado, assim como as instituicdes
escolares (Educacao Infantil e Ensino Fundamental). Visa ainda descrever toda
a trajetéria da pesquisa, detalhando os sujeitos participantes, os instrumentos
utilizados, os procedimentos de coleta e de analise adotado durante os dois

anos letivos em que foi realizado o presente estudo.

2.1- Contexto do Municipio

O municipio pesquisado esta situado no interior do Estado de Sé&o
Paulo. Em 2009, segundo dados do IBGE (Instituto Brasileiro Geografia e
Estatistica), a cidade contava com 200.666 habitantes, sendo a maioria de sua
populacdo urbana.

De acordo com os dados fornecidos pela Prefeitura Municipal da cidade,

95,2% de sua populacdo é alfabetizada. A rede de ensino conta com trinta e



guatro estabelecimentos de Ensino Infantil, doze de Ensino Fundamental
Municipal, quatorze de Ensino Fundamental Estadual e dezessete de Ensino
Médio.

Segundo o censo escolar de 2009 publicado no site do Instituto Nacional
de Educacado e Pesquisa (INEP), o municipio pesquisado contava com 8.813
criangas matriculadas na Educacéao Infantil, sendo 5.020 em creches e 3.793
na pré-escola. Os dados referem-se somente as instituicbes publicas do
sistema municipal, ndo sendo contabilizadas as escolas privadas.

Em relacdo ao Ensino Fundamental da rede publica municipal e estadual
havia 18.756 alunos matriculados, sendo 9.289 nos anos iniciais (5.468 na rede
estadual e 3.821 na rede municipal) e 9.467 nos anos finais (7.041 na rede

estadual e 2.426 na rede municipal).

2.2- Os Bairros

Os bairros em que estdo situados os CERs e as escolas séo distantes
entre si em uma média de 12 quildmetros, sendo ambos em regides periféricas
do municipio. A distancia dos bairros até o centro é de respectivamente 7
qguilébmetros para o contexto A (zona oeste) e 4,5 quildmetros para o contexto B
(zona sul).

O CER1 e a EMEF do contexto A estdo inseridos no bairro Urupés® e
recebem alunos(as) desse bairro e de trés bairros vizinhos (Paineiras, Aroeira e
Embauba).

O bairro Urupés tem em torno de 30 anos e possui, além das escolas
pesquisadas, posto de saude, pracas e alguns bares. Os bairros vizinhos
possuem algumas lojas de comércio como padaria, mercado e pequenos
comércios de variedades. Esse bairro caracteriza-se mais por ser residencial,
acredita-se que isso se deva a proximidade ao comércio central.

As casas do bairro sédo de pequeno porte, a maioria com acabamento.
As ruas de todos os bairros sdo asfaltadas e contam com iluminacédo publica e

rede de agua e esgoto.

> Osnomes dos bairros sio ficticios.



No bairro Embauba ha ainda uma grande escola da rede particular e um
hotel de grande porte, sendo um bairro com casas maiores e de construcdes
mais recentes.

Os quatro bairros juntos apresentam uma populacdo de 3.500
habitantes, sendo que ndo h& delimitacbes claras entre os bairros, pois
somente com a consulta de mapas tal divisao é visivel. Todos apresentam uma
vida cotidiana tranquila, sendo que seus moradores apontam apenas alguns
poucos casos de assaltos nas residéncias e brigas entre familias.

Contam com transporte publico, sendo que os circulares passam a cada
trinta minutos.

O CER2 e a EEEF do contexto B estdo situados no bairro Ipé e
atendem aos moradores desse bairro e dos bairros Cedro e Videira que séo
também periféricos. Ipé e Cedro se desenvolveram de tal forma que nao se
consegue delimitar seu inicio e fim. Videira é mais distante e possui
caracteristicas diferenciadas dos dois primeiros. Os bairros Cedro, Ipé e Videira
contam com uma populacao de 6.000 habitantes aproximadamente.

Os dois primeiros possuem caracteristicas distintas dos demais bairros
periféricos dessa cidade, pois apresentam um comércio estruturado e
diversificado. Cedro possui um comércio mais consolidado, contando com
farmacias, padarias, sacoldes, lojas de material para construcao, lanchonetes,
distribuidora de gas, papelarias, saldes de beleza e academias de ginastica. O
bairro Ipé, apesar da diversificacdo, conta com um menor numero de
estabelecimentos.

Cedro e Ipé possuem, em sua maioria, casas de pequeno porte, sendo
gue quase todas estdo terminadas. S&o bairros arborizados, com praca,
escolas, creche e posto de saude.

O bairro Videira foi inaugurado em 1993, é um bairro mais afastado da
escola. O acesso dos moradores a escola é feito por um percurso de 2
quildmetros no interior de uma mata entre o bairro e a escola. E residencial,
existindo em algumas casas um pequeno comeércio na garagem, que vende
balas, sorvetes e miudezas, contudo ndo conta com padarias, farmacias ou
mercados. Atualmente possui area de lazer e uma creche municipal. Conta
com transporte publico, sendo que os circulares passam a cada trinta e cinco

minutos.



O bairro conta com luz, asfalto e iluminacdo publica. As casas sao

pequenas e em sua maioria ainda inacabadas.

2.3- Escolas participantes

Foram participantes da pesquisa quatro escolas, sendo dois Centros de
Educacao e Recreacéo (CER) e duas escolas de Ensino Fundamental. Abaixo
se descreve um pouco a organizagao e a caracterizacdo de cada uma das

instituicoes participantes.

2.3.1- Centros de Educacéao e Recreacéao

De acordo com o artigo 2° do Regimento Comum das Escolas
Municipais de Educacdo Infantii do Municipio estudado, os Centros de
Educacao e Recreacdo (CER) constituem-se em unidades de Educacao Infantil
mantidas pela prefeitura e administradas pela Secretaria Municipal de
Educacado e Cultura. Tais unidades oferecerem atendimentos de creche, pré-
escola, recreacao e educacéao especial.

Os CERs proporcionam o atendimento para a primeira etapa da
educacédo bésica, atendendo criancas de 0 (zero) a 05 (cinco) anos, divididas
nos seguintes atendimentos: 1) Bercario para criancas de 0 a 02 anos e 03
meses (oferecida periodo integral ou parcial); 2) Classe Intermediaria (Cl) para
criancas de 02 anos e 04 meses a 03 anos (oferecida periodo integral ou
parcial); 3) Recreacdo para criancas de 03 a 05 anos, periodo integral,
contudo, no horario oposto aos demais atendimentos; 4) Pré-escola para
criancas de 03 a 05 anos em periodo parcial e Educacéo especial para alunos
com necessidades educativas especiais oferecidas em classes especiais e
ensino itinerante, oferecido para criancas de 3 a 5 anos.

O objetivo do atendimento dos CERs é possibilitar um desenvolvimento
infantii em todas as dimensdes, ou seja, fisicas, motoras, emocionais,
intelectuais e sociais, promovendo a ampliacdo das experiéncias e
conhecimentos infantis e contribuindo para que as interacfes e convivéncia das
criangas na sociedade sejam produtivas e baseadas nos pressupostos de
solidariedade, liberdade, cooperacao e respeito.

Quanto a organizacédo curricular, o Regimento em seu artigo 26 afirma

gue os principios gerais para organiza¢do do curriculo dos CERs serdo os



marcos determinantes do desenvolvimento infantli como a autonomia,
cooperacao, responsabilidade, formacao da auto-imagem positiva e construcao
do conhecimento que proporcionem a livre expressdo e a criticidade,
destacando que para as turmas de pré-escola devem ser incluido os contetdos
de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Sociais e Artes.

Outro aspecto importante a ser destacado é a obrigatoriedade da
existéncia de trés tipos de sala em todos os CERs da rede municipal
pesquisada, como as salas de recurso, multimeios e a estruturada.

A sala estruturada € composta por mesas com quatro lugares, uma
mesa para a professora, uma lousa a frente da sala e armarios para serem
guardados os materiais das criancas. Essa sala € destinada para a realizacéo
de atividades de cunho pedagdgico, voltadas mais especificamente para a area
da alfabetizacao.

A sala de recursos possui mesinhas com quatro cadeiras, mas em
guantidade menor do que a do namero de alunos, pois, dessa forma a sala
dispde de um espaco livre maior que a estruturada, conta ainda com materiais
como livros de histéria, jogos e lousa. A sala é destinada para trabalhar com
grupos: enquanto alguns alunos realizam atividade de colagem nas mesas,
outros grupos brincam com jogos da memadria no chdo e outros grupos leem
historias no fundo da sala.

A sala de multimeios possui televisdo, video-cassete e DVD, varios
brinquedos e ndo possui nem mesas e nem cadeiras. Este ambiente tem por
finalidade a reproducao de filmes ou programas infantis, sendo que as criancas
assistem a exibicdo sentadas ou deitadas no chdo. A sala também pode ser
uma area para serem feitas contacdes de histéria e brincadeiras, sejam livres
ou dirigidas.

Essas salas, assim como as areas livres, devem ser utilizadas em
sistema de rodizio, como destacado no capitulo V do Regimento, o qual diz
respeito a organizacao dos espacos dos CERs. No paragrafo unico do artigo
33, explicita-se que o rodizio (utilizacdo alternada dos ambientes) tem como
objetivo a otimizacdo da utilizacdo dos espacos por todos os educadores,
sendo necessario para isso um planejamento para que as acdes

desencadeadas nesses espacgos possuam intencionalidade educativa.



O Regimento comum fornece algumas diretrizes para o funcionamento
dos Centros de Educacéo e Recreacdo do Municipio, de forma a objetivar uma
unidade entre os seus trinta e quatro CERs que compdem a Educacéo Infantil
do Municipio, apesar das peculiaridades inerentes a cada um deles. A seguir

serao caracterizados os CERs participantes da pesquisa.

2.3.1.1- Centro de Educacgéao e Recreacao — (CER1 e CER2)

Localizado no bairro Urupés o CER1 atendia, durante o periodo da
pesquisa, alunos divididos em Bercario 1, Bercério 2, Classe intermediaria 1 (ClI
1) , Classe intermediéria 2 (C2), terceira etapa, quarta etapa e quinta etapa no
periodo da manha e tarde. No total a escola contava com 321 alunos e 24
funcionarios.

Em termos de estrutura fisica, o CER possuia 07 salas, sendo 03
especificas para atendimento do bercario e Cl, 03 salas que atendiam os
rodizios das turmas de terceira, quarta e quinta etapa, que sédo as salas de
recurso, estruturada, de multimeios e a sala da recreacao.

O CER2 atendia, durante o periodo da pesquisa, 292 alunos divididos
em Bercério 1, Bercério 2, Classe intermediaria 1 (Cl 1) , Classe intermediaria 2
(C2), terceira etapa, quarta etapa e quinta etapa no periodo da manha e tarde.

No total a escola contava com 28 funcionarios em exercicio e alguns
afastados, sendo 01 diretora, 18 profissionais atuando nos bercérios, Cls e pré-
escola, entre elas 02 professoras substitutas, 04 merendeiras, 01 porteira e 01
secretaria.

Em termos de estrutura fisica, o CER possuia 06 salas, sendo 03
especificas para atendimento do bercario e Cl e trés salas que atendiam aos
rodizios das turmas de terceira, quarta e quinta etapa, que sdo as salas de

recurso, estruturada e de multimeios.

2.3.2- Escolas de Ensino Fundamental.

Além dos Centros de Educacao e Recreacdo infantil fizeram parte desse
estudo 02 escolas de Ensino Fundamental.

O Ensino Fundamental, segundo a LDB n° 9394/96 em sua secéo lll, art.
32, deve ser obrigatoério, publico e gratuito, tendo nove anos de duracéo

visando formar o cidadao. Deve garantir o desenvolvimento da capacidade de



aprendizagem, possibilitando o dominio da leitura, escrita e do calculo,
viabilizando a aquisicdo do conhecimento e a formacgao de atitudes e valores.

As escolas de Ensino Fundamental podem ser organizadas de trés
formas: 1) por turmas dos primeiros cinco anos do Ensino Fundamental (1° a
5°. Ano); 2) por turmas dos quatro ultimos anos do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano); ou 3) por turmas dos nove anos do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano),
podendo ser oferecidas pelas redes publicas (municipais e estaduais) ou
particulares.

No presente estudo foram contextos de pesquisa, em um mesmo
municipio, 01 escola de Ensino Fundamental Municipal e outra da rede
estadual de ensino que receberam respectivamente os(as) alunos(as)
advindos(as) do CER1 e CER2.

2.3.2.1- Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF1)

De acordo com as Diretrizes Regimentais Basicas para as Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (2008) em seu capitulo Ill, art. 8°, o Ensino
Fundamental do municipio € composto pelas escolas de Ensino Fundamental
gue oferecerao ensino regular (1° ao 9° ano) e, quando houver demanda, seréo
ofertadas as modalidades da educacé&o especial (com ensino itinerante ou
classes especiais) e a educacao de Jovens e Adultos (EJA).

O Ensino Fundamental de nove anos do Municipio configura-se em trés
ciclos compreendendo: Ciclo | formado pelos 1°, 2° e 3° anos (06, 07 e 08 anos
de idade); Ciclo Il formado pelo 4°, 5° e 6° ano (09, 10 e 11 anos de idade) e 0
Ciclo 11l formado pelo 7°, 8° e 9°ano (12, 13 e 14 anos).

A escola pesquisada possui 0s trés ciclos, ou seja, atende a criancas e
adolescentes que estdo matriculados em turmas de 1° ao 9 ° ano do Ensino
Fundamental, tendo alguns casos de inclusdo nas salas regulares com
atendimento de professor(a) itinerante.

A escola pesquisada fica no bairro Urupés, atende um total de 600
alunos divididos ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental. O seu
guadro docente € composto no total de 40 professores, sendo 11 professores
responsaveis pelos primeiros cinco anos e 29 responsaveis pelos quatro

ultimos anos do Ensino Fundamental. Conta ainda com diretora, vice-diretora e



coordenadora. A escola possui ainda 15 funcionérios (secretaria, merendeira,
agente educacional e limpeza).

Ha em funcionamento 11 salas de aulas atendendo do primeiro ao
quinto ano e 12 salas que atendem do sexto ao nono ano, tendo em vista a
utilizacado das salas no periodo da manha e tarde.

Em termos de infraestrutura, a escola conta com 15 salas, sendo 13
salas de aula (composta por lousa, mesa do(a) professor(a), carteiras de
alunos e armarios); uma sala de recurso (atendimento de criancas e
adolescentes com necessidades educativas especiais); e uma brinquedoteca
(com jogos e brinquedos).

A escola ainda possui um laboratério de ciéncias, uma sala de
informatica (em funcionamento), uma sala de audio-visual, uma biblioteca, um
ginasio poliesportivo, quadra descoberta e trés quiosques de alvenaria.

Héa na escola trés blocos de salas, e a mesma ainda possui refeitério,
salas dos professores, da coordenacéo, direcéo, sala do dentista, uma cozinha
e a sala da secretaria. A escola é bastante ampla, com algumas areas

gramadas, poucas arvores e plantas ao longo de toda a sua construcao.

2.3.2.2- Escola Estadual de Ensino Fundamental (EEEF2)

As escolas estaduais de Ensino Fundamental deverdo oferecer vagas
para alunos que estejam com idade entre 06 a 14 anos, tendo nove anos de
duracdo. A progressao continuada € adotada na rede estadual, a qual divide
seus ciclos, até o momento, em ciclo | do 1° ao 5° ano e ciclo Il do 6° ao 9° ano.

Assim como as escolas municipais, o objetivo do Ensino Fundamental
da rede estadual é a formacdo do cidad&o, tal qual € definida pela LDBEN
9394/96 em seu art. 32, indicando o desenvolvimento e a aprendizagem da
leitura, escrita, calculo e a formacédo de atitudes e valores como pontos cruciais
a serem atendidos por esse nivel de ensino.

A Escola Estadual de Ensino Fundamental (EEEF2) pesquisada esta
situada no bairro Ipés e atende somente alunos do ciclo | do Ensino
Fundamental, ou seja, do 1° ao 5° ano. Vale ressaltar que, devido ao momento
de transicao entre o Ensino Fundamental de oito e 0 de nove anos, a escola
ainda ndo conta com salas de quinto ano. Ha turmas de primeiro ano, segundo

ano, segunda série, terceira série e quarta série.



A escola possui 22 docentes responsaveis pelas salas de aula, 02
professoras substitutas, 02 professores de educacao fisica e 02 professores de
artes, totalizando 28 docentes. Ainda conta com direcdo, vice-direcao,
coordenacdo e duas professoras readaptadas®. Possui 04 funcionarios na
secretaria, 02 merendeiras, 02 agentes de limpeza e 01 agente educacional.

A escola possui 12 salas de aula, sendo que uma delas é utilizada para
a biblioteca, sala de video e de informatica, denominada de multimeios’.
Destaca-se que os computadores estdo fora de uso devido a problemas
técnicos. Conta com um prédio administrativo, composto por sala da direcao,
sala dos professores, banheiros, sala da coordenacéo e secretaria.

Possui ainda refeitorio, cozinha, sala do dentista, patio coberto, com um
pegueno palco, um bloco de banheiros femininos e masculinos e bebedouros.

As salas sédo divididas em dois blocos com 06 salas cada. H4 uma
grande area livre com muitas arvores, uma pequena caixa de areia, um “trepa-
trepa” de madeira, um campo de futebol de terra e uma quadra poliesportiva
coberta.

A escola destaca-se pela grande area livre e pela grande quantidade de

arvores em todas as areas da escola.

2.4- Participantes

Os participantes da pesquisa foram criancas/alunos(as) de duas escolas
municipais que no ano de 2009 frequentavam as quartas e quintas etapas de
02 Centros de Recreacdo e Educacao Infantil (CER) e seus respectivos
docentes e familias, com o intuito de acompanha-los durante o ano de 2009
(Educacao Infantil) e no ano de 2010 (Ensino Fundamental). Inicialmente eram
32 criancas, contudo, houve algumas perdas de sujeitos na transicdo para o
Ensino Fundamental por motivo de mudanca de municipio, bairro e
transferéncias para escolas em que ndo ocorria a presente pesquisa.

Em 2010, quando os alunos ingressaram nas escolas de Ensino

Fundamental, sendo 01 escola da rede municipal e outra da rede estadual de

® Professoras readaptadas sd0 docentes que por motivos de salide foram afastadas da sala de aula,
contudo, ndo foram aposentadas. Tais professoras ficam realocadas em suas unidades escolares sede e
prestam outros servigos, tais como organizagdo da biblioteca, organizagdo de materiai s pedagogicos, €tc.

" A denominagdo “sala de multimeios’ é o termo corriqueiramente utilizado na escola pesquisada para
denominar a sala que abriga os computadores, livros, video e televisdo.



ensino, foram incluidas também como sujeitos deste estudo as suas
respectivas professoras do primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental.

A escolha dos sujeitos justifica-se por se considerar as ultimas etapas da
Educacao Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental como um
importante momento de transicdo escolar entre os dois niveis de ensino.

Quando se iniciou a pesquisa participariam somente os alunos da quinta
etapa da Educacéo Infantil, no entanto, no més de setembro de 2009, os CERs
receberam uma circular que informavam que os alunos que estivessem
cursando a quarta etapa com cinco anos e meio completos até o més de julho
do corrente ano deveriam ser encaminhados para o Ensino Fundamental no
ano de 2010. Isso significava que alguns alunos que estavam frequentando a
guarta etapa iriam para o Ensino Fundamental no ano subsequente.

Diante desse novo cenario, incorporaram-se alguns alunos das quartas
etapas na presente pesquisa. O Quadro 1 apresenta a divisdo dos sujeitos

participantes.

Quadro 1 - Criancas da quarta e quinta etapa da Educacgéo Infantil

Grupo de sujeitos
participantes da Educacao Infantil (El) — CER
pesquisa Ano de 2009

Municipal A Municipal B

CER1 CER2
(Contexto A)® (Contexto B)
Quarta etapa 05 criancgas 05 criangas
Quinta etapa 09 criancgas 13 criangas
Total 14 criangas 18 criangas

Com a transicdo para as escolas de Ensino Fundamental, houve
algumas modificacfes nesse cenario, principalmente porgue algumas criancas
mudaram de escola, ndo se constituindo mais em sujeitos da presente

pesquisa. Na rede municipal todas as criancas advindas da quarta e quinta

8 Contexto A: A transicdo da El para o EF ocorreu dentro do mesmo sistema de ensino (Municipal).
Contexto B: A transi¢do da El para o EF ocorreu entre dois sstemas de ensino diferentes (Municipal para
o0 Estadual).



etapas foram matriculadas no primeiro ano, sendo que 0S sujeitos que
permaneceram em 2010 na pesquisa foram distribuidos em 03 turmas. Ja na
rede Estadual as criancas advindas da quarta etapa foram matriculadas no
primeiro ano, concentrando 0s sujeitos em uma Unica sala e os alunos da
quinta etapa foram matriculados nos segundos anos, distribuindo-se em 02

salas. O Quadro 2 apresenta a divisdo dos sujeitos

Quadro 2 — Criancgas do primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental

Ensino Ensino Total de
Fundamental 1° Fundamental 2° alunos
ano ano
(Ano de 2010) (Ano de 2010)
(Contexto A) Quarta etapa 06 criancas
CER i
Municipal 1/EMEF Quinta etapa (1°A, 1°B, 1° C) 06 criangas
(Contexto B) Quarta etapa 02 criangas
CER
Municipal 2 / EEEF (1°A) 07 criangas
05 criancgas
Quinta etapa (2° A e 2°B)

Com a diminuicdo dos sujeitos no transcorrer da pesquisa, finalizou-se a
coleta com 13 criancas participantes no estudo, 13 familias, 04 professoras da
Educacao Infantil e 06 professoras do Ensino Fundamental, totalizando 36

sujeitos.

2.4.1- As criancas

Participaram durante os dois anos do estudo, 13 crian¢cas que no ano de
2010 (entrada no Ensino Fundamental) estavam com idade entre 06 anos e 01
més e 06 anos e 09 meses, sendo 07 meninas e 06 meninos, dividindo-se nos
CERs da seguinte forma: contexto A — 03 criancas da quarta etapa, 03 criancas
da quinta etapa; contexto B — 02 criangas da quarta etapa e 05 criancas da
guinta etapa. Nas escolas de Ensino Fundamental no ano subsequente, as
divisbes foram assim realizadas: contexto A — 06 criangas nos primeiros anos;

contexto B — 02 criancas no primeiro ano e 05 criancas nos segundos anos.




Quadro 3 — Caracterizagdo das criancas

Contextos | Etapa/ EI| Série/ Nome Idade’ Sexo Profa. Profa. Responsavel
(2009) EF (El) (EF)
(2010)
Quarta 1°B Aninha™ | 06a 02m F Aline™ Acécia Antonia*
Contexto A| etapa 1°B Mariana | 06a 01m F Aline Acécia Maria
1°A Everton 06a 01m M Aline Angela Evelin
(CERLe Quinta 1°A Gustavo | 06a 08m M Ana Julia Angela Gabriela
EMEF1) etapa 1°A Helena | 06a 07m F |AnaJilia Angela Helen
1°C Andrea 06a 07m F Ana Julia Augusta Amanda
Quarta 1°A Rafaela 06a 01m F Barbara Betania Renata
etapa 1° A Tatiana 06a 01m F Barbara Betania Tais
Contexto B 2°A Matheus ] 06a 07m M Beatriz Bruna Marina
Quinta 2°A Neymar | 06a 04m M Beatriz Bruna Natélia
(CER2 e etapa 2°B Adriana | 06a 06m F Beatriz Berenice Andressa
EEEF2) 2°B Eder 06a 09m M Beatriz Berenice Elisa
2°B Pedro 06a 03m M Beatriz Berenice Paula

2.4.2- As familias

Participaram do estudo 13 familias, sendo 06 do contexto A e 07 do
contexto B.

A idade dos responséaveis do contexto A variava entre 35 (trinta e cinco)
e 45 (quarenta e cinco) anos, organizados em 03 familias nucleares, 02
ampliadas e 01 reconstituida.'* Em termos de instrucdo escolar, dos 12
responsaveis que participavam desse contexto, 01 tinha Ensino Fundamental
completo, 09 tinham Ensino Médio completo e 02 estavam cursando o Ensino
Superior. A renda financeira média das familias variava entre 01 a 03 salarios
minimos.

No contexto B, o grupo de responsaveis tinham idades que variavam
entre 32 (trinta e dois) a 60 (sessenta) anos, organizados em 03 familias
nucleares, 03 familias ampliadas e 01 reconstituida. Dos 13 responsaveis
participantes, 02 apresentavam Ensino Fundamental incompleto, 01 cursou o
Ensino Fundamental completo e 10 tinham Ensino Médio completo. A renda

financeira das familias ficava entre 02 a 03 e meio salarios minimos por més.

® | dade em fevereiro de 2010, inicio do ano | etivo do Ensino Fundamental.

19 Os nomes das criancas sio ficticios, amaioria foi escolhidapela propria crianca.

1 Os nomes das docentes também sAo ficticios e foram escolhidos pela pesquisadora, iniciando com a
letrareferente ao contexto que pertencem, portanto, A e B.

12 Os nomes das responsaveis também s3o ficticios e foram escolhidos pela pesquisadora, sempre
comegando pelamesmainicia que o nome da crianca.

3 Familias nucleares (pai, méae e filho); Familia ampliada (pais, filhos e parentes ou amigos); Familia
reconstituida (pai/ padrasto, mée/madrasta e filhos); Familia monoparental (presenca de somente um dos
pais).



Quadro 4 — Caracterizacéo dos responsaveis do contexto A (CER1 e EMEF1)

Crianga Responsaveis Idade Grau de instrugéo Profissédo Estado civil Renda Moradores da | Constituicdo | Respondentes
familiar casa Familia da entrevista
Aninha Anténia 35 Do lar 01 salario | Mée, padrasto, | Reconstituida Mae
_ Ensino Médio completo . Amasiados minimo 02 irmédos e a
Angelo 36 Técnico em crianga.
(padrasto) informatica
Everton Evelin 45 Ensino médio Do lar Casados 01 salério Méae,pai, 02 Nuclear Mée e pai
Completo - minimo e irméos e a
Ederson 42 Acougueiro meio crianca
Mariana Maria 38 Ensino Fundamental Diarista 01 salério | Mée, padrasto, Ampliada Mae
completo Amasiados | minimo e avo, tio, 01
Mario (padrasto) 36 Ensino Médio Vigia noturno meio irmé e a
crianca
Andrea Amanda 39 Ensino Superior (em Técnica em Casados | 03 salarios | Mée, pai, avo, Ampliada Mée e avd
Curso) enfermagem minimos Olirmdoea
Antenor 41 Ensino Médio completo Vendedor crianca
Helena Helen 35 Ensino Superior (em Auxiliar de Casados |03 salarios| Mae, pai, 01 Nuclear Mae
Curso) classe minimos irméo e a
Hugo 38 Ensino médio completo Vendedor crianca.
Gustavo Gabriela 36 Ensino médio completo Do lar Casados |02 salarios| Mae, paie a Nuclear Mae
- minimos crianca.
Gabriel 37 Representante

comercial




Quadro 5 — Caracterizagao dos responsaveis do contexto B (CER2 e EMEF2)

Crianga Responsaveis Idade Grau de instrugéo Profissédo Estado Renda Moradores | Constituicdo | Respondentes
civil familiar da casa Familiar da entrevista
Rafaela Renata 32 Ensino Fundamental Faxineira Solteira 02 salérios Mée, avé, 02 Ampliada Méae
completo minimos e tios,02
meio sobrinhos e a
crianca
Tatiana Tais (avo) 55 Ensino Fundamental Do lar Casada 02 salarios | Avo, Avo, 02 Ampliada Avo
Tadeu 60 incompleto Aposentado minimos tios, 02
primos, 01
irméo e a
crianca
Adriana Andressa 38 Ensino médio completo Secretéria Amasiado | 03 salrios Mae, Reconstituida | Mé&e e padrasto
André 40 Gerente de minimos pqdra§to, 01
secao Irma e a
crianca.
Eder Elisa 38 Ensino médio completo | Operadorade | Casados 03 salérios Pai, mée, Ampliada Mae
méaquina minimos avos, 01 tio,
Emersom 38 Representante Olirmdoea
comercial crianca
Matheus Marina 36 Ensino Médio completo Do lar Casados 02 salérios Méae, pai, 01 Nuclear Mae
minimos e irmdo e a
Marcio 40 Caminhoneiro meio. crianca
Neymar Natalia 36 Ensino Médio completo Diarista Casados 02 salérios Mae, pai, 01 Nuclear Méae
Natan 37 Vendedor minim_os € irm_ao ea
meio crianca
Pedro Paula 32 Ensino médio Completo | Secretéria de Casados 03 salarios Mée, pai e a Nuclear Mée e avo
firma minimos e crianca
Paulo 34 Téchico em meio.

informatica




2.4.3- As professoras

Durante os dois anos letivos do estudo participaram ao total 10
professoras, sendo 04 da Educacédo Infantil no ano de 2009 e 06 no Ensino
Fundamental em 2010.

Nos CERs participaram 04 professoras, as quais tinham entre 34 (trinta
e quatro) e 42 (quarenta e dois) anos, estavam formadas entre 03 e 20 anos.
Apresentavam experiéncia profissional que variava entre 03 e 17 anos, sendo
gue atuavam no mesmo CER na média de 01 a 16 anos. Todas as professoras
eram casadas e tinham 01 filho, excetuando a professora Beatriz (P4) que tinha
04 filhos.

No contexto do Ensino Fundamental participaram 06 docentes, com
idades entre 29 (vinte e nove) a 45 (quarenta e cinco) anos, com experiéncia
na carreira do magistério que variava entre 05 e 22 anos, sendo que aquelas
gue atuavam nas escolas pesquisadas tinham em média entre 01 a 11 anos. O
tempo de formacédo das docentes estava entre 06 a 23 anos. 05 docentes eram
casadas e 01 divorciada, tendo de 01 a 04 filhos. Os Quadros 6 e 7

apresentam a caracterizacao das professoras participantes do estudo:

Quadro 6 — Caracterizagao das professoras da Educacdo Infantil (CER1 e CER?2)

Professora | Idade | Professoras Formacéao Tempo Tempo de | Tempo | Estado | Filhos
dos alunos de exercicio de civil
exercicio | naescola |formacao
pesquisada
Aninha
Aline 41 Everton Magistérioe | 17 anos 15 anos 20 anos | Casada | 01 filha
(CER1) Mariana Histdria
4° etapa
Andrea
Ana Julia 34 Helena Magistérioe | 12 anos 10 anos 15 anos |Casada | 01 filha
(CER1) Gustavo Pedagogia
5° etapa
Rafaela
Béarbara 39 Tatiana Pedagogia 03 anos 01 ano 03 anos | Casada | 01 filho
(CER2)
4° etapa
Adriana
Beatriz 42 Eder Magistérioe | 16 anos 16 anos 17 anos | Casada | 04 filhos
(CER2) Matheus Filosofia
5° etapa Neymar
Pedro




Quadro 7 — Caracterizagdo das professoras do Ensino Fundamental (EMEF1 e

EEEF2)
Professora | ldade| Professoras | Formacdo | Tempo Tempo de | Estado | Filhos
dos alunos de exercicio civil
exercicio | naescola
pesquisada
Angela 29 Everton Pedagogia | 05 anos 01 ano Casada | 01 filho
(EMEF1) Helena na El
1°ano A Gustavo 01 ano no
EF
Augusta 43 Andrea Pedagogia | 11 anos 11 anos | Divorcia] 01 filho
(EMEF1) e Histdria da
1°ano B
Acécia 42 Aninha Pedagogia | 10 anos 06 anos Casada | 02 filhos
(EMEF1) Mariana
1°ano C
Betania 45 Rafaela Magistério | 22 anos 06 anos Casada | 02 filhos
(EEEF2) Tatiana
1%no A
Bruna 43 Matheus Pedagogia | 15 anos 01 ano Casada | 02 filhas
(EEEF2) Neymar e
2°ano A) Matemética
Berenice 42 Adriana Pedagogia | 16 anos 03 anos Casada | 01 filho
(EEEF2) Eder
2°ano B Pedro
2.5. Instrumentos

Tendo em vista 0s objetivos propostos neste projeto, optou-se por

abordagens metodolégicas que possibilitem captar e compreender as
percepcdes e vivéncias das criancas, responsaveis e professores(as). Para
tanto, foram adotados como instrumentos de coletas as entrevistas semi-

estruturadas e a observacao do cotidiano escolar.

2.5.1- Entrevista

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas com as docentes e
com os(as) responsaveis, em momentos pontuais da coleta de dado.

De acordo com Lidke e André (1996), as entrevistas permitem captar a
informacédo desejada de forma corrente e imediata, possibilitando que se
abordem questdes de natureza estritamente pessoal e intima como também

complexa. Outro ponto positivo que as torna um instrumento eficaz € que




pressupdem uma interacdo entre entrevistador e entrevistado e, portanto,
permitem a possibilidade de correcdes, esclarecimentos e adaptacoes.

Para o registro das entrevistas foi utilizada a gravacdo direta, pois
segundo Biasoli-Alves e Dias da Silva (1992) a gravacdo pode auferir maior
preservacao do discurso do entrevistado e evitar seu comprometimento. Ainda
como ressalta Ludke e André (1996) a gravacao deixa o entrevistador livre para
prestar total atencéo ao que diz o entrevistado.

A utilizacdo da entrevista semi-estruturada justifica-se por permitir que
as questdes sejam elaboradas de forma flexivel e a sequéncia e os
detalhamentos pudessem ficar por conta do discurso dos sujeitos entrevistados
(BIASOLI-ALVES, 1998). As questdes sao formuladas de forma aberta e
devem estimular os entrevistados a expressarem seus pensamentos e modos
de agir diante do tema focalizado. Tal entrevista é frequentemente utilizada em
pesquisas que focalizam crencas, valores, atitudes e motivos de fatos e
comportamento, o que corresponde aos objetivos deste estudo.

Ainda como ressalta Ludke e André (1996, p. 36), quando se trata de
pesquisa no campo da educacao, avaliacdo, visao, as relacdes entre a escola e

a comunidade,

enfim toda a vasta rede de assuntos que entram no dia-a-dia
escolar, podemos estar seguros de que, ao entrevistarmos
professores, diretores, orientadores, supervisores € mesmo 0S
pais e os alunos néo Ihes estaremos certamente impondo uma
probleméatica estranha, mas, ao contrario, tratando com eles
de assuntos que lhes sdo muito familiares sobre os quais
discorrerdo com facilidade.

2.5.2- Observacao

A observacdo é um método que permite ampliar o campo de
entendimento dos ambientes escolar e familiar. Esses dados conduzem a uma
maior compreensao das acdes e dinamica desses ambientes, possibilitando,
segundo Ludke e André (1996, p. 26), “um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fenbmeno pesquisado”, além de uma apreensdo maior da
perspectiva do sujeito pesquisado.

De acordo com Bondioli (2004, p.21), estudar o cotidiano escolar das

criangcas implica “uma compreensao do contexto como processo, no qual a



duracdo, o suceder-se das situacbes, a sua repeticdo ritmica e a sua
distribuicdo constituem, igualmente, aspectos relevantes da ecologia que tem
um efeito no individuo em desenvolvimento”.

De acordo com a autora, observar nao significa julgar com modelos do
gue é bom ou ndo, nem mesmo analisar se o que foi programado foi realizado.
O interesse € observar o que realmente ocorre no contexto a partir de questdes
geralmente ndo explicitas, mas que sdo possiveis de ser apreendidas a partir
da maneira como as praticas cotidianas sao organizadas, conduzidas e
realizadas.

A opcao por coletar os dados por meio de diversos instrumentos e de
diferentes sujeitos justifica-se por permitir a triangulacéo dos dados, 0 que seria
um principio primordial para a pesquisa, permitindo que existam registros de
dados que preservem e desvelem os pontos de vista de tantas perspectivas

guanto possivel, como afirmam Graue e Walsh (2003).

2.6. Procedimentos de coleta de dados

Em um primeiro momento, serdo descritas as duas etapas de coleta de
dados, para que em um segundo momento especificamente seja discutido o
contato com as criancas, uma vez que foi utilizado um procedimento que visava
a aproximacdo da pesquisadora com as criancas, paradigma em mudanca no

campo académico.

2.6.1- Primeiros Contatos
A pesquisa longitudinal demandou algumas etapas para a coleta de
dados, sendo seu primeiro momento no ano de 2009 na Educacéao Infantil e no

ano de 2010 no Ensino Fundamental, seguindo as fases:

12 fase - Coleta de dados na Educacado Infantil

No més de janeiro de 2009, contatou-se a Secretaria Municipal de
Educacado do municipio foco da pesquisa, sendo agendada uma entrevista com
a coordenadora da area de Educacédo Infantil, para a qual foram expostos os
objetivos da presente pesquisa e pedido a autorizacdo (Apéndice 1) para
realizar a pesquisa em dois dos Centros de Educacao e Recreacao (CER) do

municipio, sendo que um desses CERs deveria encaminhar posteriormente



seus(suas) alunos(as) para uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF) e outro encaminharia para uma Escola Estadual de Ensino
Fundamental (EEEF).

O critério de escolha dos CERs ocorreu devido a proximidade fisica
entre a instituicdes de Educacao Infantil e as escolas de Ensino Fundamental,
sendo uma forma de garantir a preservacao dos participantes na pesquisa.

Apds a conversa com a coordenadora da area de Educacao Infantil do
Municipio, foi redigido um pedido formal ao Secretario da Educacdo Municipal,
solicitando a autorizacdo para que fosse realizada a pesquisa nos CERs e no
ano subsequente na Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF)
escolhida. O tempo de espera para o consentimento do Secretério foi de 02
meses.

Em posse da autorizacdo, no més de abril de 2009, foi encaminhado
para a diretora do CER2 o consentimento do Secretario da Educacédo, sendo
explicitados os objetivos do projeto, recebendo em seguida o aceite da
instituicdo para se realizar a pesquisa.

Posteriormente realizou-se uma conversa com a docente da turma de
guinta etapa, ou seja, do ultimo ano da Educacdo Infantil, a qual manifestou
interesse em participar da pesquisa. Nao foi contatada a professora de quarta
etapa nesse momento, uma vez que ainda ndo se tinha o conhecimento que
seus(suas) alunos(as) seriam encaminhados(as) para o Ensino Fundamental
no ano de 2010. Portanto, a conversa com essas docentes ocorreu no més de
setembro, momento em que ja se estava recolhendo os dados referentes aos
alunos que frequentavam a quinta etapa.

A coleta no CER2 iniciou-se no final do més de maio, e com o CER1 o
procedimento de contato e pedido de autorizacdo foram os mesmos™*.

Em ambas as instituicoes, apesar de acontecerem em tempos e formas
diferentes, 0s processos seguintes a autorizacdo das docentes foram os
pedidos de consentimento aos familiares, sendo realizada uma conversa com
0s pais na qual foram explicados 0s objetivos da pesquisa e apresentados 0s

termos de consentimento (Apéndice 2), os quais poderiam ser levados para a

14O contato com o CER1 aconteceu no més de julho, na semana que antecedia as férias
escolares, acordando que no retorno do recesso seriainiciada a pesguisa. No entanto, devido a pandemia
de gripe Influenza H1N1, as aulas foram suspensas e so retornaram no fim do més de agosto.



casa, refletidos com os demais responsaveis e entregues em uma data
posterior para a pesquisadora ou para a docente, sendo dado tempo para
guestionamentos e duvidas sobre a pesquisa.

As criancas foram informadas sobre o estudo pelas professoras assim
gue a pesquisadora adentrou o ambiente dos CERs, além disso, a
pesquisadora explicitou as criancas seus objetivos na escola em diversos
momentos, em conversas informais nos momentos de almoco, brincadeiras na
area livre e sala de recursos. O consentimento informado das criancas é
imprescindivel, assim como a explicitacdo clara das intencdes subjacentes a
pesquisa a que fazem parte, dando inclusive a possibilidade de a crianca se
recusar a participar. (OLIVEIRA-FORMOSINHO e ARAUJO, 2008).

Para as criancas que participaram da pesquisa com autorizacdo dos
responsaveis, houve ainda uma conversa prévia antes de ser iniciada a
primeira producdo de desenho e entrevista. Explicou-se o objetivo da pesquisa
e questionou-se o interesse da crianca em participar da pesquisa, sendo
salientado que ela poderia desistir de auxiliar no estudo quando desejasse. Os
passos de coleta de dados (desenho, entrevista e observacdes no CER e nas
escolas de Ensino Fundamental) foram explicados detalhadamente e de forma
clara e simples.

Apoés as autorizacdes de todos os sujeitos envolvidos, iniciaram-se as
coletas de dados através das observacfes em sala de aula nos meses de maio
e junho na turma de quinta etapa do CER2, e de setembro a dezembro nas
turmas de quarta etapa do CER1 e CER2, e na turma de quinta etapa do

CERL. Os focos de observac6es foram dois, 0s quais estédo descritos a seguir:

1- O ambiente escolar: durante o periodo de permanéncia em cada
instituicdo, foram observados e registrados em caderno de campo 0s
aspectos fisicos, recursos humanos e materiais das instituicbes. Sua
infraestrutura, organizacdo espacial, utilizacdo dos espacos e 0s
momentos de recreio/ lanche;

2- Prética pedagdgica: As praticas pedagodgicas foram observadas nas
aulas das docentes pesquisadas. Foram realizadas observacées em
dias alternados nas quatro salas pesquisadas. O objetivo em alternar os

dias era ampliar a possibilidade de vivenciar um maior nimero possivel



de atividades diversificadas que compunham o cotidiano das criancas
nos CERs.

Podem-se observar situacdes de organizacdo, ensaios e apresentacées
de datas comemorativas, tais como festa junina, festa da primavera, festa de
natal e formatura.

Um roteiro de observacao (Apéndice 3) foi elaborado com o objetivo de
auxiliar na manutencao do foco para as situacdes que eram de fato intencdo do
estudo. Esse roteiro era composto por itens descritivos relacionados a
organizacdo, aos aspectos didatico-pedagdgicos e as relacdes interpessoais,
situacdes referentes a entrada no Ensino Fundamental.

As observacbes em ambos os contextos totalizaram 140 horas, sendo
20 horas para reconhecimento de campo, 57 horas no contexto A e 63 horas

no contexto B, sendo assim divididas em cada etapa da Educacao Infantil:

Quadro 8 — Quantidade de horas de observagdo nos CERs

Contexto A Contexto B
Reconhecimento de campo 20h™
Quarta etapa 26h 27h
Quinta etapa 31lh 36h
Total 57 horas 83 horas

Apods o inicio das observacdes, nos meses de outubro, novembro e
dezembro de 2009, foram realizadas as entrevistas com as criangcas e com as
docentes e em dezembro 2009 até fevereiro de 2010 com os(as) responsaveis.

Tendo em vista que o estudo concebe que as criancas interagem com o0
mundo, compartilham sentidos, significados e criam culturas, € necessario que
se pense em metodologias que privilegiem suas vozes, olhares, vivéncias,
experiéncias, modos de ser e estar nesse mundo. Tal concepcéo envolve uma
mudanca paradigmatica no modo de pensar e realizar a pesquisa com esses

sujeitos.

1> Optou-se por iniciar a coleta somente em uma escola para que fosse possivel conhecer a dindmica de
uma ingtituicdo de Educacdo Infantil desse municipio e assm elaborar os roteiros de observacdo e de
entrevistas de forma adequada.



Assim sendo, 0 presente estudo optou por coletar os dados com as
criancas utilizando-se de sua oralidade baseadas em suas produc¢des graficas
e conversas informais no cotidiano das criancas, baseando-se em um guia de
entrevista (Apéndice 4).

Para a realizacdo deste trabalho junto as criancas, buscou-se uma
aproximacdo entre adulto e criancas, relacdo que foi desenvolvida né&o
tentando tornar-se uma crianca, tendo em vista que isso nédo é possivel, mas
mostrar-se como um adulto diferente, denominado de “adulto atipico” por
Corsaro (1997), buscando meios de minimizar as relacdes de desigualdades de
poder entre crianca/ adulto. O desenvolvimento do vinculo com as criancas foi
propiciado pela grande quantidade de horas em que houve convivio da
pesquisadora com as crian¢gas no ambiente escolar.

Foi necessario desenvolver respeito, confianca e intimidade, para que
se conseguisse criar certa abertura e vinculos com as criancas. O primeiro
passo foi receber o aceite das mesmas em participar da pesquisa, expressando
seu desejo de consentimento ou de rejeicdo e assim dar prosseguimento ao
estudo.

A opcdo pela coleta de dados pela oralidade e pela producdo de
desenho justifica-se, pois de acordo com Gobbi (2005), os desenhos e a
oralidade séo reveladores de olhares, percepcdes, concep¢cbes das criancas
pequenas sobre o contexto social, histérico e cultural que estdo inseridas,
descortinando seus desejos, pensamentos e vivéncias. Ressalta-se que ha a
necessidade de ndo enquadrar os desenhos em determinados padrbes, para
nao engessa-los. Por isso, a utilizacdo das falas dos sujeitos, no momento da
producdo, mostra-se tado valiosa, tendo o cuidado de conhecer o0s entornos
sociais, culturais e familiares que podem auxiliar na compreensao da producéo
das criancas.

O desenho, portanto, passa a ser considerado como documento que
possibilita captar informacdes sobre determinados momentos historicos e sobre
as infancias existentes nesse contexto. Assim, a producao grafica, além de ser
considerada como um veiculo e depositaria do imaginario e da imaginacédo da
crianca de grande complexidade e riqueza, também é considerada um
documento historico, que segundo Gobbi (2005) é capaz de apresentar ao

pesquisador(a) o que esta sendo percebido, vivenciado pelos seus produtores.



O desenho, segundo a autora, deve ser compreendido em toda sua
complexidade e lido em suas entrelinhas, pois a producao gréafica é portadora
dos sonhos, imaginacdo e de vinculos entre seus produtores e 0 contexto ao
seu redor, que devem ser considerados.

A utilizacdo da oralidade junto a producdo de desenhos possibilita uma
educacéo do olhar adulto, o qual muitas vezes mostra-se enviesado, desatento,
insensivel e distante do mundo e das culturas infantis.

Os relatos infantis permitem ainda conhecer as identidades das criancas.
Segundo Demartini (2005), qualquer grupo social, ap0s breves espacos de
tempo, ja construiu algum tipo de identidade, tem uma memodria construida. Os
relatos infantis envolvem essa memoria, essa identidade.

Além da preocupacao com os vinculos estabelecidos entre as criancas e
a pesquisadora, empregaram-se estratégias que garantissem um menor
constrangimento das criangas. Assim sendo, as conversas durante a producao
dos desenhos ocorreram em pequenos grupos, assim como propdem Graue e
Walsh (2003), pois 0 agrupamento permite discussées entre 0s pequenos, uma
vez que eles podem alterar as perguntas que fazemos.

A pesquisadora pretendeu ainda garantir que os locais utilizados para as
conversas, apesar de serem variados, fossem distantes das docentes e demais
funcionéarios da escola, garantindo privacidade e seguranca para as conversas
com as criancas, estabelecendo assim uma relacdo privilegiada com as
mesmas, garantindo a confidencialidade de seus dados (OLIVEIRA-
FORMOSINHO e ARAUJO, 2008).

Os locais utilizados foram o refeitério, as salas de aula e de recurso
(quando ndo estavam sendo usadas pelos(as) demais alunos(as) e, em alguns
momentos, a pesquisadora levava as cadeiras e mesas para a area livre,
embaixo de uma arvore ou préximas a casinha de boneca, salientando
novamente que eram espacos que nao estavam sendo usados no dia da coleta
dos dados.

As criancas produziram desenhos orientados por trés tematicas

previamente estipuladas pela pesquisadora: “sua escola atual”; “sua
professora”; e “a escola do ano que vem”. As criancas foram divididas em
grupos, a quantidade de criangcas por grupo variava, de 02 a 05 criancas. A

variacdo decorria por diversos motivos: falta de criancas participantes do



estudo no dia em que a pesquisadora estava nos CERs; recusas de
participante no dia por estar realizando outras atividades (brincadeiras, leituras,
atividades em sala etc.); pedidos de alunos(as) para formacdo de grupos
escolhidos por eles(as); entre outras.

Oliveira-Formosinho e Araujo (2008) indicam a importancia da entrevista/
conversa com as criancas ser feita em pares ou em grupos, pois permite uma
maior desinibi¢cdo, constituindo um contexto social apoiante e capacitante, além
de propor uma entrevista/conversa bem flexivel, uma vez que as criancas
tendem a pedir mais orientacdes que os adultos.

Salienta-se que desde o inicio a proposta era coletar os dados com as
criancas de acordo com seu interesse em participar da pesquisa, ndo havia
intuito de forca-las. Portanto, quando algum dos sujeitos era chamado para
desenhar e se recusava, sua op¢ao era compreendida e aceita, assim como
casos de desisténcia da producdo do desenho apds té-lo iniciado. Cabe
sublinhar que foram poucas as vezes que tais situacBes aconteceram, na
maioria das vezes as criancas aguardavam ansiosamente para participar da
producédo de desenho e conversa com a pesquisadora.

Como a coleta ocorria em CERs, as demais criancas néo participantes do
estudo demonstravam interesse em realizar as producées com a pesquisadora,
sendo assim, foram realizados diversos grupos de producfes graficas e de
conversas que nao fardo parte do estudo, mas que foram igualmente
realizados a fim de atender e respeitar os desejos de todas as criancas dos
ambientes pesquisados.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio digital e posteriormente
transcritas. Antes de iniciar a coleta com as criancas, jA acomodadas em seus
lugares, a pesquisadora apresentava 0s objetivos da pesquisa e o0s
procedimentos que seriam realizados, sempre tomando o cuidado em manter
uma linguagem clara e acessivel para as criancas, abrindo espacos para
guestdes e davidas.

Em seguida, era apresentado o gravador digital, explicava-se sua funcao
e realizava uma primeira gravacdo com as criancas. Habitualmente eram
cantadas musicas e, em seguida, as criancas ouviam suas vozes. Caso fosse
solicitado que se realizasse mais uma gravacdo, a pesquisadora concordava,

caso contrario era feito o combinado que se repetiu durante todo o periodo de



coleta. Ao final da producao grafica e da conversa, poderiam novamente cantar
uma mausica ou falar algo para ser gravado e ouvido no final das atividades.

Ao todo, durante 0o ano de 2009, foram realizados 14
encontros/entrevistas no contexto A e 20 encontros/entrevistas no contexto B,
totalizando 06 horas e 52 minutos de gravacdes referentes ao contexto A e 08
horas e 34 minutos referentes ao contexto B. Vale ressaltar que durante essa
fase da coleta o estudo contava com 14 sujeitos no contexto A e 18 sujeitos do

contexto B, e todas as entrevistas foram ouvidas e transcritas.

Quadro 9 — Entrevistas (quantidade de horas) realizadas com as criangas

Etapas do E.I Encontros Horas gravadas

Contexto A | Quarta etapa 05 02 horas e 04 minutos
Quinta etapa 09 04 horas e 48 minutos
Total A 14 06 horas e 52 minutos

Contexto B | Quarta etapa 05 02 horas e 50 minutos
Quinta etapa 13 05 horas e 44 minutos

Total B 18 08 horas 34 minutos
Total A+ B 32 13 horas e 26 minutos

As entrevistas com as professoras (Apéndice 5) ocorreram no més de
dezembro, na ultima semana de aula, sendo realizadas na propria escola.
Como havia poucas criancas nos CERs, as quartas e quintas etapas estavam
realizando algumas atividades em conjunto, como assistir videos e brincar na
sala de recursos, assim sendo, uma professora supervisionava as duas turmas
enguanto outra conversava com a pesquisadora. Tal estratégia foi utilizada nos
dois CERs. Foi realizado somente um encontro com cada professora,
totalizando 05 horas de entrevistas.

Com os(as) responsaveis, as entrevistas (Apéndice 7) ocorreram em
dezembro de 2009, janeiro e primeira semana de fevereiro de 2010. As
entrevistas foram realizadas nas casas das familias, os agendamentos foram
realizados por meio de telefonemas, visitas nas residéncias especificamente
para 0 agendamento e alguns encontros no portdo dos CERs. As entrevistas

totalizaram 10 horas e 25 minutos.




22 fase - Coleta de dados no ingresso do Ensino Fundamental

A continuidade da pesquisa no ano de 2010 dispensou um novo contato
com a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio pesquisado, uma vez
gue a autorizacdo encaminhada em 2009 previa esta continuidade e recebeu
aceite do Secretario. Assim sendo, encaminhou-se para as escolas de Ensino
Fundamental dos mesmos bairros em que se encontravam as instituicdes de
Educacao Infantil anteriormente pesquisadas. Vale ressaltar que uma é da rede
Estadual e outra da rede Municipal de ensino.

A escola gque recebeu as criancas do CER1 (contexto A) pertencia ao
sistema municipal de ensino (EMEF1) e a que recebeu as criancas do CER2
(contexto B) era do sistema estadual de ensino (EEEF2).

Ambas as escolas foram contatadas no més de fevereiro de 2010 e a
conversa ocorreu com direcao e coordenacgado para as quais foram expostos 0s
objetivos da pesquisa, aguardando, em seguida, a autorizacdo para a
realizacao do estudo.

Em seguida, utilizou-se do mesmo procedimento efetivado para as
docentes da Educacédo Infantil, ou seja, contatou-se as atuais docentes das
criancas pertencentes a essa pesquisa, esclarecendo as docentes do primeiro
e segundo ano do Ensino Fundamental sobre os objetivos do estudo, para que
as mesmas manifestassem interesse em participar da pesquisa, autorizando a
coleta.

Devido a transicdo das criangas para outro contexto, ocorreu uma
ampliacdo na quantidade de professores participantes, uma vez que as
criancas foram distribuidas em varias salas. No total participam 06 docentes do
Ensino Fundamental, sendo 03 do contexto A (EMEF1), e 03 do contexto B
(EEEF2).

As observacfes em ambos 0s contextos totalizaram 265 horas, sendo 129
horas e 30 minutos no contexto A (EMEF) e 135 horas e 30 minutos no
contexto B (EEEF), assim distribuidas (Quadro 10):



Quadro 10 — Quantidade de horas de observacdo nas escolas de Ensino

Fundamental
Anos Horas de observacéo
Contexto A 1°A 45 horas
1°B 42 horas
1°C 42h 30min
Total A 129h 30min
Contexto B 1°A 45h 30 min
2°A 45h 30 min
2°B 44h 30 min
Total B 135h 30min
Total A+ B 265 horas

As observacdes foram pré-agendadas com as docentes e ocorreram em
aulas de Matematica, Portugués, Educacdo Fisica e Artes no periodo de
fevereiro a junho e de agosto a novembro de 2010, sendo que nos dois
primeiros meses (fevereiro e marco) a pesquisadora comparecia em todas as
salas pelo menos uma vez na semana e nos demais meses a cada quinze dias.
Durante o periodo de permanéncia na instituicdo, foi possivel observar as
organizacles e apresentacdes para datas comemorativas, tais como Pascoa,
dia das maes, festa junina e dias das criancas.

Para a realizacdo das observacfes foi utilizado o mesmo roteiro de
observacao (Apéndice 3) utilizado durante a inser¢cdo nos CERs, além disso, foi
criado um protocolo (Apéndice 8) baseado nesses itens para facilitar a
anotacao das situacdes em sala de aula. Esclarece-se que as anotacdes foram
feitas em diario de campo e no protocolo desenvolvido, visando garantir a
maior integridade dos dados.

Nos meses de setembro e outubro foram realizadas as conversas
(Apéndice 9) e producdes graficas com as criancas, seguindo 0s mesmos
procedimentos utilizados nos CERs. As conversas foram realizadas nas mesas
dos refeitérios, quando ndo estavam sendo utilizadas pelos(as) demais
alunos(as). No caso do EMEF1, foi utilizada em alguns momentos a sala de

recurso quando estava vazia.



As tematicas que nortearam as producfes graficas foram: “sua escola
atual”; “sua professora”; “a escola do ano passado”; e “0 que é ser aluno/
crianca”.

As criancas foram também divididas em grupos de 02 a 05 alunos, as
conversas foram gravadas em &audio-digital, sendo que o combinado de
cantarem uma cancdo, gravarem e ouvi-la depois permaneceu. Vale ressaltar
gue as criancas sentiam-se envergonhadas em cantar, situacdo que diferiu
muito do periodo de coleta nos CERs.

Diferentemente do que ocorreu nos CERs, nas escolas as conversas
com producdo graficas sO ocorreram com as criancas que participavam da
pesquisa, pois as docentes ndo poderiam liberar todas as criancas para tal
atividade.

Ao todo, durante o0 ano de 2010, foram realizados 08
encontros/entrevistas no contexto A e 05 encontros/entrevistas no contexto B,
totalizando 03 horas e 32 minutos de gravacdes referentes ao contexto A e 02
horas e 42 minutos referentes ao contexto B. Vale ressaltar que durante essa
fase da coleta o estudo contava com 06 sujeitos no contexto A e 07 sujeitos do

contexto B, e todas as entrevistas foram ouvidas e transcritas.

Quadro 11 — Entrevistas (quantidade de horas) realizadas com as criangas

Anos do EF Encontros Horas gravadas
Contexto A | 1°A, 1°B, 1°C 06 03h 32min
Contexto B 1°A, 2°A, 2°B. 07 02h 42min
Total A+ B 13 6h 14min

As entrevistas com as professoras (Apéndice 10) ocorreram na segunda e
terceira semana do més de dezembro de 2010, realizadas em sala de aula nos
horéarios das aulas de Educacédo Fisica, sendo realizado somente um encontro
com cada professora, totalizando 04 horas e 10 minutos de entrevistas.

Com os(as) responsaveis, as entrevistas (Apéndice 11) ocorreram na Ultima
semana de novembro e em dezembro de 2010. As entrevistas foram realizadas
nas casas das familias, os agendamentos ocorreram por meio de bilhete
enviado pelas criancas, telefonemas e visitas nas residéncias. No total foram

realizadas 13 entrevistas, totalizando 12 horas e 45 minutos.




As fases de coleta de dados sao descritas no Quadro 12:

Quadro 12 — Fases da coleta de dados

12 fase — Educacao Infantil

22 fase — Ensino Fundamental

Observacédo
Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER2 EMEF EEEF
Ambiente escolar e | agosto a| maio a junho/ | fevereiro a fevereiro a junho /
- - junho / agosto | agosto a
pratica pedagbgica | dezembro de | agosto a 13 novembro de | novembro de
2009 dezembro de | 2010 2010
2009

Desenho e oralidade (entrevista)

Grupos de 02 a 05

criangas outubro a dezembro de 2009 setembro a outubro de 2010
Entrevistas semi-estruturadas
Docentes dezembro de 2009 dezembro de 2010

Responsaveis

dezembro de 2009 a fevereiro de
2010

novembro e dezembro de 2010

2.7. Procedimento de analise dos dados

Andalise Qualitativa

Para a analise dos dados coletados foi adotada a abordagem qualitativa,

gue pressupde o contato direto do observador com o ambiente. Sua funcéo é

apreender o carater multidimensional dos acontecimentos em seu ambiente,

captando os diferentes significados de experiéncias vividas, o que auxilia no

entendimento da relacdo entre o individuo e seu contexto. A analise

gualitativa, segundo Biasoli-Alves (1998, p. 149),

[...] se caracteriza por buscar uma apreensao de significados
na fala dos sujeitos [...] interligada ao contexto em que eles se

inserem e delimitada pela

abordagem conceitual do

pesquisador, trazendo a tona, na redacdo uma sistematizacéo
baseada na qualidade, mesmo porque um trabalho desta
natureza ndo tem a pretensdo de atingir o limiar da

representatividade.




A analise qualitativa tem como foco a fidelidade ao universo de vida
cotidiano dos sujeitos, bem como o entendimento do individuo no seu contexto.
(BIASOLI-ALVES e DIAS-DA-SILVA, 1992). Portanto, tal andlise encaixa-se
perfeitamente nos pressupostos deste projeto que visa analisar as concepcoes
dos sujeitos em seus contextos, e ainda tem como respaldo tedrico a

perspectiva ecologica.

2.7.1- Procedimento de analise das entrevistas
Segundo Biasoli-Alves (1998), a analise qualitativa das entrevistas prevé

seis momentos cruciais que seriam: 1) construcdo do roteiro, que permite

captar a gama de informacdo que o projeto pretende, bem como captar as

informacdes de todos 0s sujeitos da pesquisa; 2) execucdo das entrevistas e

reqistro_literal dos dados, envolvendo os sujeitos na tarefa de informante e

gravando todo o seu discurso; 3) transcricdo literal; 4) leituras, apdés as

transcricdes o processo de andlise qualitativa esta baseado na impregnacéo
dos dados, para tanto é necessario que o pesquisador leia os dados repetidas

vezes em sua integridade; 5) Sistematizacdo dos dados, afunilamento dos

resultados, delimitacdo progressiva do foco; 6) Redacdo, concretizando a
analise feita, elegendo topicos e narrativas apoiados na literatura e nas falas
dos sujeitos.

Assim sendo, apdés a transcricdo das entrevistas foram realizadas
diversas leituras com o objetivo de haver uma impregnacado dos dados pela
pesquisadora, em seguida foram levantados os temas abordados em cada
grupo de participantes para finalizar com a redacédo das analises, sendo estas
embasadas em estudos da area.

A andlise das entrevistas com os(as) responsaveis, professoras e
criangas seguiu 0s seguintes passos:

1. Levantamento das tematicas mais abrangentes nos relatos
relacionadas aos objetivos do estudo;

2. Busca de unidades tematicas menores dentro das tematicas
levantadas, que podem ser visualizadas no Quadro 13;

3. Em vista dos objetivos da pesquisa, busca das similaridades e

disparidades dos relatos dos sujeitos;



4. Escolha dos depoimentos representativos da unidade temética,
com o objetivo de ilustrar as analises;

5. Organizacdo dos dados em um texto que demonstrasse as
percepcbes e concepcdes dos sujeitos referentes ao tema

analisado.

Apods o levantamento das unidades tematicas realizou-se a redacgéo das
analises.



Quadro 13 — Categorias de andlises das entrevistas de pais, professoras e alunos

Fundamental)

Criancas Responsaveis Docentes
El EF El EF El EF
Estrutura e e Rotina da ¢ Rotina na EF . Rodizio, eEspagcos e recursos | Rodizios Rotina da escola
S organizagéo escola e Recreio espaco e recursos da EF
espacial e Horada e Mudangas na EF do El
E merenda
g (Educagéo ¢ Mudangas na
x Infantil e escola
A Ensino
0]

Organizagao
pedagogicae
trabalho
docente

(Educacéo
Infantil e
Ensino
Fundamental)

e Estratégias de
disciplina

e Estratégias de
ensino

e Brincadeiras

e Relacionamento
entre pares

e Auxilio das
professoras

e Estratégias de
disciplina

e Estratégias de
ensino

L]
e Brincadeiras

e Pares

e Auxilio das
professoras

O que se aprende
na El

Alfabetizacdo na
El

Percepcao sobre a
professora

eComo avalia a El de
seu filho

o Alfabetizagdo na El

ePercepcao sobre a
docente da El

«O que se ensina/
aprende na El

eAlfabetizacdo no
El

eTipos de
atividades

ePlanejamento de
atividades

eDesenvolvimento
dos afetos

o Estratégias de
ensino
aprendizagem

o Estratégias de
disciplina
eBrincadeiras

* O que se aprende
no EF

» Alfabetizacéo na
EF

o Tipos de
atividades

* Planejamento das
atividades

o Estratégias de
ensino

o Estratégias de
disciplina

e Brincadeiras
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Vivéncias e
Reminiscénci
as da
Educacao
Infantil

e Sentimento pela
El

e Funcdo da El

e Percepgéo
sobre as professoras

e Oquea
professora ensina

o Amizades

e Atividades
prazerosas

e Atividades nao
prazerosas

o Afetividade

e Brincadeiras

Lembrancas da El
Funcéo da El

Professora do ano

passado

O que se aprendia

na El

O que gostava da

O que ndo se

gosta da El

Brincadeiras

eEscolha do CER
eImportancia da El

ePercepcdo sobre a
professora

eQuando comecou a
frequentar o CER

eAvaliagédo do CER
*O que se deve

aprender na El para
ir para o EF

O que acha do
CER

Professora do ano
passado

Importancia da El
para a EF

e Funcéo da
Educacéo Infantil

e Problemas na
Educacéo Infantil

o Diferenca da
relagdo professora —
aluno no El e no EF

o Informacgdes
sobre o trabalho
da Educacéo
Infantil

e Funcdo da
Educacéo Infantil

« Diferencas na
relagéo da
professora.

Expectativas
e vivéncias
no Ensino

Fundamental

de nove anos

e Funcgdo da EF

o Informagdes
sobre a EF

e Rotina da EF

e Oquese
aprende na EF

e Salada outra
escola

Funcéo da EF
Rotina da EF

O que se aprende

na EF

Sala de aula

Recreio

Tarefas escolares

eInformagdes sobre a
EF

ePercepcdo sobre a

ida para o EF

e AlteracGes na escola
para atender as
criangas

eExpectativa quanto a
aprendizagem do/a

Percepgao sobre a
entrada da crianga
no EF

Alteracdes feitas
para atender as
criancas

Como foi o
aprendizado

O que se deve

eInformagdes que
receberam sobre a
transicéo

eOpinido sobre o EF
de nove anos

ePercepcdo sobre os
sentimentos das
criancas sobre a ida
para o EF

e Opinido sobre o
EF de nove
anos.

e Percepgoes e
sentimentos
sobre a vinda
para o EF

e Percepgao
sobre a
adaptacéo das
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Expectativas
e vivéncias
no Ensino

Fundamental

de nove
anos.

e Horada
merenda

e Tarefas
escolares

e Professora da
EF

e Tempo de
brincadeiras

e Medos e
angustias

e Desejodeirou
ndo para o EF

e Diferencgas entre
Ele EF

e Professora atual

e Tempo de
brincadeira

e Sentimento sobre
o E.F.

e Preferéncia, EF ou
El

o Diferengas entre
EF e El

e Ser crianga e ser
adulto

e Ser crianga e ser
aluno

filho/a

eMudanca de rotina
das criangas

eTempo de
brincadeira

eDiferenca entre El e
E.F.

eMedos e
insegurancas

e Adaptacdes para
receber as criangas
no E.F

aprender na EF

Mudancas na
rotina das criangas

Tempo de
brincadeiras

Diferencas entre
El e EF

Medos anteriores
Professora atual

Expectativas para
0s préximos anos

O que poderia ter
sido melhor

Sugestdes

eMudancas na El
devido a ida para o
EF

e Sentimentos frente a
mudanga

eExpectativas em
relacdo aos seus
alunos.

eExpectativas em
relacéo a EF
(funcdes)

eDesencontros e
inseguranga.

o Adaptacdes para

receber as criangas
no EF

criancas na EF

AlteracOes da
EF para
atender as
criancas
menores

Adaptacdes nos
primeiros
meses

Planejamento

Expectativas
para as
criangas no ano
que vem.

Desencontro e
inseguranga

Como avaliam
a entrada das
criangas mais
cedo no EF




2.7.2- Procedimento de andlise do diario de campo
A andlise dos dados coletados no diario de campo baseou-se nos
passos apontados por Bogdan e Biklen (1991, p. 221) que consistem em:
1. Diversas leituras dos dados coletados até a impregnacdo desses pelo
pesquisador;
2. Busca de regularidades, padrdes e topicos presentes nos dados;
3. Criacdo de categorias de codificacao.
Apoés diversas leituras do diario de campo optou-se por analisar as
observacOes realizadas no periodo de permanéncia nos CERs em 03 grupos

de andlise.

1. Situacbes de rotina: sdo atividades rotineiras que séo realizadas
pelas docentes e criancas que fazem parte das instituicoes;

2. Organizacdo espacial, praticas pedagodgicas e interacdes
entre docentes e criancas: Subdividida em: 2.1 Estrutura e
organizacao espacial, e 2.2 Prética e organizacdo pedagdgica, as
guais buscaram compreender as atividades de leitura, escrita e
matematica, brincadeiras, atividades graficas, video, musicas e
cantigas, historias e atividades episodicas;

3. Concepcdes e informacdes sobre a transicdo das criancas
para o EF e tentativas de diferenciar a El da EF: situacdes ou
conversas durante o periodo de observacdo referentes a
transicdo das criancas para as escolas de Ensino Fundamental de
nove anos ou durante a sua adaptacao no Ensino Fundamental e
as concepcoes e reminiscéncias da El.

As categorias foram desenvolvidas baseadas nas notas de diario de
campo e nas leituras dos trabalhos de Marcondes (2006), Moreira (2006),
Sambrano (2006), Hoeppler (2007) e Barbosa (2008).

Destaca-se que o0s grupos de analise estdo divididos somente por uma
guestao didatica, ndo sendo, portanto, mutuamente exclusivos, podendo haver

em uma dimensdo mais de uma categoria.



O primeiro grupo de analise das notas de diario de campo sédo as
situacdes de rotina, que sdo sequéncias de acles e situacdes cotidianas que
sdo realizadas pela instituicdo como um todo. Subdividiram-se as atividades de
rotina em quatro categorias de andlise, os quais sdo: a) entrada das criancas;
b) café/lanche/recreio; c) higienizacdo; e d) saida. As categorias e suas

subdivisGes serdo discutidas a seqguir:

a) Entrada das criancas: Refere-se a forma das criancas chegarem aos CERs

e escola, seus primeiros contatos do dia com as docentes e seus pares,
momento de espera pela vez em ir tomar café ou para a entrada em sala. Essa
categoria apresenta subdivisdes que séo:

e Local de espera: Sala de aula; patio da escola; local proximo ao portao
da escola;

e Recepcdo da docente: Aguardar na frente da fila; cumprimentar
verbalmente dando bom dia; pedir para a crianca se aproximar para
abracar/beijar; aproximar-se das criancas para abracar/ beijar;

e |Interacdes professora/alunos(as): Aguardar o café ou a entrada da
sala sem interagir; cantar muasicas; conversar sobre o cotidiano das

criancas.

b) Café da manha/ lanche / recreio: Faz referéncia as formas de interacdo

entre pares e docentes nas situacfes de café da manha, lanche e recreio,
assim como as normas que regem essas situacdes. As subcategorias que o
compdem sao:

e Mediacao docente: Conversar com as criancas durante a refeicéo;
manter-se distante das criancas, porém atenta; sentar-se junto com as
criancas; ndo permanecer no refeitorio;

e Regras de disciplina: Formar fila para entrar no refeitério; pegar
somente se for comer; ndo conversar durante a refeicdo; respeitar os
colegas e funcionérios; tomar 4gua e ir ao banheiro antes de retornar

para a sala.



c) Higienizacdo: Situacbes de lavagem das maos antes de comer, idas ao
banheiro e escovacao dos dentes, subdivididas em:

e Tipo de atividade: Ir ao banheiro e lavar as maos antes da refeicao;
escovar os dentes apos o lanche ou recreio; lavar as maos apés as
brincadeiras;

e Mediacdo docente: Conversar com as criancas explicando a
importancia da higiene; conversar somente para explicar regras e para
controla-las; aguardar as criancas realizarem a higienizacao,

conversando com outras professoras; nao realizar a higienizacao.

d) Horario de saida: Organizacdo para a saida da escola, local de espera,

contatos com a docente e interagcdes nesse momento, subdivididas em:

e Local de espera dos pais: Sala de aula; patio da escola; local préximo
ao portao da escola;

e Despedida da docente: Aguardar na frente da fila; cumprimentar
verbalmente dando “tchau”; pedir para a crianca se aproximar para
abracar/beijar; aproximar-se das criancas para abracar/ beijar;

e |Interacdes professoras/ alunos(as): Aguardar os pais sem interagir;
cantar musicas; conversar sobre o cotidiano das criancas;

e |Interacdes professoras/responsaveis: Somente cumprimentar 0s

responsaveis; conversar sobre como foi o dia das criancas na escola.

O segundo grupo de analise focou a organizacdo espacial, as praticas
pedagdgicas e interacfes entre docentes e criancas. Em relacdo as
estruturas e as organizacbes espaciais, foram discutidas as categorias

referentes a:

» Constituicdo fisica dos ambientes: Forma que os ambientes externos e

internos estavam organizados em cada instituicdo educacional;

» Dinamica da organizacdo dos espacos: Forma de uso dos espacos e o

tempo destinado ao seu uso;

» Tipos de atividades e espacos a serem_ desenvolvidos: Disposicao

espacial durante as atividades observadas, podendo ser: 1) Criancas em



mesas com até 04 lugares; 2) Criancas sentadas no chdo de forma
desorganizada; 3) Criancas sentadas no chdo em circulo; 4) Criancas

sentadas no chéo enfileiradas.

Quanto a subcategoria referente as organizacbes e praticas

pedagdgicas, elencam-se as seguintes:

Decisdo da atividade:

Qual (ou quais) sujeitos envolvidos na atividade observada tém a
possibilidade de decidir e encaminhar tal atividade, podendo ser somente a
docente, somente os(as) alunos(as) ou decisdo partilhada (docentes e

alunos(as));

Postura vocal dos sujeitos: Tom de voz das docentes e das criancas

durante a realizacdo das atividades, podendo ser: 1)Tom de voz baixo; 2)

Tom de voz médio; 3) Tom de voz alto;

Posicionamento espacial dos sujeitos durante a atividade: formas em

gue as docentes e as criangcas se posicionam para a realizacdo das
atividades, podendo ser:

Docentes: 1) Frente da sala para explicar, sentada na frente para
supervisionar; 2) Frente da sala para explicar e andando pelas carteiras
para supervisionar; 3) Sentada junto com os(as) alunos(as); 4) Sentada
supervisionando;

Criancas: 1) Permanecem sentadas; 2) Levantam-se somente para apontar
o lapis ou jogar sujeiras no lixo; 3) Sentadas, alguns andando pela sala
olhando atividade da outra; 4) Sentadas, mas virando para trds ou lados
para conversar com colegas; 5) Andando pela classe; 6) Sentadas

gesticulando somente os bracos; 7) Deitadas no chao;

Formas de interacdo entre docentes e criancas: Tem como intuito

verificar as modalidades de gestao das atividades utilizadas pelas docentes

e a forma das criancas reagirem frente a essas posturas, podendo ser:



Docentes: 1) Autbnoma: a docente supervisiona as atividades das
criancas, intervindo somente com adverténcias relacionadas as regras e
cuidados no que se refere ao convivio e a integridade fisica; 2) Mediada: a
professora intervém de forma equilibrada, predispondo materiais,
fornecendo comandos ou ajuda quando necessarios, contudo, ndo direciona
a atividade o tempo todo e acolhe sugestbes e participacfes das criancas;
3) Diretiva: professora decide a atividade e a comanda durante todo o
periodo;

Criancas: 1) Reciproca; 2) Submissa; 3) Resistente; 4) Partilhada (variando

a detencéo de poder na relacdo);

Apresentacdo dos conteudos: Estratégias que a docente utiliza no

processo de ensino-aprendizagem e as acdes mais comuns das criancas
frente a essas estratégias.

Docente: 1) Apresentacdo oral do conteudo; 2) Uso da lousa; 3) Uso de
livros com gravuras; 4) Uso de filmes; 5) Uso de histérias; 6) Uso de
situacBes cotidianas; 7) Contextualizacdo dos conteudos; 8) Uso de
materiais concretos;

Criancas: 1) Atentas as explicacbes e apresentacfes da docente; 2)
Conversam durante a apresentacdo; 3) Participam perguntando; 4)

Brincam; 5) Fazem outra atividade;

Manejo _de sala de aula: Formas que a docente adota para manejar as

situacbes em sala de aula com o intuito de facilitar o processo de ensino-
aprendizagem: 1) Controle do tempo das atividades; 2) Atencao
diferenciada (aluno com dificuldade); 3) Agrupamento por niveis de

dificuldades; 4) Possibilidade de manuseio dos materiais;

Situacfes de correcdo: Estratégias que as docentes usam para corrigir as

atividades propostas e as formas das criancas participarem ou solicitarem
tais correcOes, podendo ser:

Docente: 1) Professora corrige na lousa; 2) Professora corrige no caderno;
3) Correcdo na lousa feita pelos alunos; 4) Correcdao na carteira da

professora;



Criancas: 1) Criancas espontaneamente vao até a mesa da professora
para corrigir atividade; 2) Criancas vao até a mesa da professora para
corrigir atividade mediante a solicitacdo da docente; 3) Criancas participam
da correcdo indo até a lousa; 4) Criancas participam da correcéo, sentadas

em suas carteiras;

» Controle da disciplina: Praticas utilizadas pela docente com o intuito de

manter as regras de conduta em sala de aula e as formas de as criancas
interagirem com as professoras e de reagirem frente as regras.

Docentes: 1) Combinados de inicio de ano; 2) Retomada das explicacfes
das regras; 3) Castigos; 4) Suspensao de atividade de brincadeira; 5)
Repreensado verbal; 6) Solicitacdo da direcdo; e 7) Remanejamento dos
alunos na sala;

Criancas: 1) Aceitacdo total (sem estratégias de burlar); 2) Aceitacao
parcial (busca formas de burlar sem enfrentar as regras propostas pela

docente); 3) Nao aceitacao; 4) Dialogo sobre as regras;

» Resolucdo de conflitos: Formas de as criancas resolverem as situacfes

de desentendimento entre os pares: 1) Solicitacdo de auxilio da docente; 2)
Conversa entre os colegas buscando uma solucéo; 3) Discussao (aumento
do tom de voz, xingamentos); 4) Brigas fisicas (tapas e empurrées); 5)
“Ficar de mal” (Afastar-se do amigo e ndo conversar); 6) Reconhecimento
do erro e pedidos de desculpas; 7) Indicacdo de mudanca de brincadeira

para evitar conflitos;

» Formas de incentivo: Praticas das docentes que estimulam a participacao

das criancas durante a realizacdo das atividades, podendo ser: 1)
Proposicdo de perguntas; 2) Uso de reforcos positivos (verbais); 3)
Valorizacdo das contribuicdes dos alunos; 4) Estimulac&o da criatividade; 5)

Apresentacao de situacdes de interesse do aluno.

As categorias apresentadas visaram analisar as interacfes e praticas
das docentes e das criancas em 07 tipos diferentes de atividades

desenvolvidas nos CERs e no Ensino Fundamental, as quais séo:



a) Atividades de leitura, escrita e matemética: Atividades de carater
intencional que objetivavam a discussdo e 0 ensino de conceitos,
podendo ser atividades de alfabetizac&o (leitura e escrita), matematica,
ciéncias e saude, histdria, geografia e conteddos de comportamento e
valores;

b) Atividades gréficas: Atividades de desenhos, pinturas e colagens sem
intencdes especificas de ensino de conteudos relacionados a leitura,
escrita e a matematica, podendo, contudo, promover o desenvolvimento
de habilidades psicomotoras e cognitivas;

c) Brincadeiras: Brincadeiras livres ou dirigidas;

d) Histérias infantis: Atividades de contacédo de historia ou leitura livre das
criancas, sem intencdo de relacionar com conteudos de leitura, escrita e
matematica,;

e) Videos: situacbes em que havia sessdes de filmes, desenhos ou
documentarios;

f) Mdsicas e Cantigas: Situagcdes em que eram propostas masicas e
cantigas para serem cantadas ou ouvidas;

g) Episddicas: Ensaios para festividades, festividades, encerramento de
projetos e formatura.

O terceiro grupo de analises corresponde as concepcdes e
informacdes sobre a transicdo das criancas para o EF ou tentativas de
diferenciar a El da EF, as quais puderam ser observadas durante o periodo de
insercdo no ambiente dos CERs e no Ensino Fundamental. Situacées como
conversas entre as docentes, conversas das docentes com a pesquisadora,

conversas ou questionamento das criangas entre si ou com a pesquisadora.



Quadro 14 — Grupos de andlises e categorias do diario de campo

Grupo de andlise

Categorias

Subcategorias

Organizacéo,
praticas
pedagégicas e
interacdes entre
docentes e
criancas

Rotina

Entrada das criancas

Local de espera
Recepcéo da docente

Interagdes professora/alunos(as)

Café damanhéa e
lanche

Mediacéo docente

Regras de disciplina

Higienizagcdo

Tipo de atividade
Mediacéo docente

Regras de disciplina

Horério da saida

Local de espera dos pais
Despedida da docente
Interacdes professoras/alunos(as)

Interacdes professora/responséaveis

Organizacéo,
praticas
pedagégicas e
interacdes entre
docentes e
criancas

Atividades
gerais (Leitura,
Escritae
Matematica,
brincadeira,
gréfica,
histérias, videos,
cantigas/
musicas e
episodicas)

Constituicao dos
ambientes

1- Internos; 2- Externos.

Dindmica e
organizacao dos
espagos

1- Organizacgéo dos espagos; 2- Tempo de uso do espago.

Tipos de atividades e
espagos a serem
desenvolvidos

Organizacdo dos ambientes em: 1- Criancas em mesas com até 04
lugares; 2- Sentadas no chdo de forma desorganizada; 3- Sentadas no
chao em circulo; 4- Sentadas no chéo enfileiradas.

Decisao da atividade

1- Somente a docente; 2- Somente os(as) alunos(as); 3- Decisédo
partilhada (docentes e alunos(as)).

Posicionamento
espacial dos sujeitos
durante a atividade

Docentes: 1- Frente da sala para explicar, sentada na frente para
supervisionar; 2- Frente da sala para explicar e andando pelas carteiras
para supervisionar; 3- Sentada junto com os alunos(as); 4- Sentada
supervisionando.

Criangas: 1- Permanecem sentadas; 2- Levantam-se somente para
apontar o lapis ou jogar sujeiras no lixo; 3- Sentadas, algumas andando
pela sala olhando atividade da outra; 4- Sentadas, mas virando para
tras ou lados para conversar com colegas; 5- Andando pela classe; 6-
Sentadas gesticulando somente os bragos; 7- Deitadas no chéo.

Postura vocal dos
sujeitos

1-Tom de voz baixo, 2- Tom de voz médio, 3- Tom de voz alto.

Interacéo entre
docentes e criangas.

Docentes: 1- Autbnoma: a docente supervisiona as atividades das
criangas, intervindo somente com adverténcias relacionadas as regras
e cuidados no que se refere ao convivio e a integridade fisica; 2-
Mediada: a professora intervém de forma equilibrada, predispondo
materiais, fornecendo comandos ou ajuda quando necessario, contudo,
ndo direciona a atividade o tempo todo e acolhe sugestdes e
participacdes das criangas; 3- Diretiva: professora decide a atividade e
a comanda durante todo o periodo.

Criancas: 1- Reciproca; 2- Submissa; 2- Resistente; 4- Partilhada
(variando a detencao de poder na relacgéo).

Apresentagéo dos
contetdos e formas
de interagéo

Docente: 1- Apresentacéo oral do conteldo; 2- Uso da lousa; 3- Uso
de livros com gravuras; 4- Uso de filmes; 5- Uso de histérias; 6- Uso de
situacdes cotidianas; 7- Contextualizagdo dos contetdos; 8- Uso de
materiais concretos.

Criancgas: 1- Atentas as explicacbes e apresentacdes da docente; 2-
Conversam durante a apresentacdo; 3- Participam perguntando; 4-
Brincam; 5- Fazem outra atividade.




Praticas
pedagdgicas e
interacdes entre
docentes e
criancas

Atividades
gerais (Didatica,
brincadeira,
gréfica,
histérias, videos,
cantigas /
musicas e
episodicas

Manejo de sala de
aula

1- Controle do tempo das atividades; 2- Atencdo diferenciada (aluno
com dificuldade); 3- Agrupamento por niveis de dificuldades; 4-
Possibilidade de manuseio dos materiais.

Situacdes de
correcéo

Docente: 1- Professora corrige na lousa; 2- Professora corrige no
caderno; 3- Correcdo na lousa feita pelos alunos; 4- Correcdo na
carteira da professora.

Criancas: 1- Criancas espontaneamente vao até a mesa da professora
para corrigir atividade; 2- Criangas vao até a mesa da professora para
corrigir atividade mediante a solicitacdo da docente; 3- Criangas
participam da corre¢do indo até a lousa; 4- Criangas participam da
correcao, sentadas em suas carteiras.

Controle da disciplina

Docentes: 1- Combinados de inicio de ano; 2- Retomada das
explicagbes das regras; 3- Castigos; 4- Suspensdo de atividade de
brincadeira; 5- Repreensdo verbal; 6- Solicitacdo da direcdo; e 7-
Remanejamento dos alunos na sala.

Criancas: 1- Aceitacdo total (sem estratégias de burlar); 2- Aceitacédo
parcial (busca formas de burlar sem enfrentar as regras propostas pela
docente); 3- Nao aceitacéo; 4- Didlogo sobre as regras.

Resolucao de
conflitos

1- Solicitacdo de auxilio da docente; 2- Conversa entre os colegas
buscando uma solucdo; 3- Discussdo (aumento do tom de voz,
xingamentos); 4- Brigas fisicas (tapas e empurrdes); 5- “Ficar de mal”
(Afastar-se do amigo e ndo conversar); 6- Reconhecimento do erro e
pedidos de desculpas; 7- Indicagdo de mudanga de brincadeira para
evitar conflitos.

Formas de incentivo

1-Proposicéo de perguntas; 2- Uso de reforcos positivos (verbais); 3-
Valorizacdo das contribuicbes dos alunos; 4- Estimulacdo da
criatividade; 5- Apresentacédo de situacdes de interesse do aluno.

Concepcles e
informacdes
sobre a
transicao das
criangas para o
EF, tentativas de
diferenciar a El
daEFe
reminiscéncias
da El

Situacdes
esporadicas
envolvendo a
tematica El — EF

Para a triangulacdo dos dados, além das analises do diario de campo

foram agregadas as categorias obtidas com a analise das entrevistas com

criancas, docentes e responsaveis e 0os desenhos produzidos pelas criancas.

2.7.3- Procedimento de triangulacéao de dados

De acordo com Santana, Doninelli, Frosi e Koller (2005), a triangulacéo

7

de dados é enriquecedora para a producdo do conhecimento. Investigar os

fendbmenos a partir de percepcdes diferentes propicia um conhecimento mais

aprofundado.

Diante dos dados triangulados (entrevista, diario de campo e desenho),

organizaram-se os resultados em 04 dimensodes. Salienta-se que a separacao




realizada tem fins didaticos, uma vez que sdo questdes complexas e
interdependentes.

As primeiras duas dimensdes compdem a Secdo Il desse estudo,
denominado “Educacéo Infantil e Ensino Fundamental: tempos, espacos e

praticas educativas” e contempla:

1- Estrutura e organizacdo espacial na Educacao Infantil e Ensino
Fundamental: O objetivo € descrever e compreender como estao organizados
os CERs e as escolas de Ensino Fundamental pesquisados, analisando como
as docentes e as criancas utilizam esse espaco dentro de sua prética

pedagdgica.

2- Organizacdo e Pratica Pedagodgica na Educacado Infantil e Ensino
Fundamental: essa dimensdo objetiva analisar as praticas utilizadas pelas
docentes nas instituicdes de Educacdo Infantii e nas escolas de Ensino
Fundamental, a concepcdo das responsaveis frente a essas praticas e as
percepcdes e vivéncias desses cotidianos pelas criancas. E nessa dimenséo
gue se descreve as praticas das docentes e as acdes e reacdes das criancas
nas atividades de leitura, escrita e matematica, de brincadeiras, graficas, de

historias, videos, cantigas e musicas e episédicas.

As duas Ultimas dimensdes de analise compbéem a Secédo |V,
denominado “Transicdo da Educacdo Infantili para o Ensino Fundamental:

influéncias multiplas para o desenvolvimento humano”.

3- Educacéao Infantil: vivéncias e reminiscéncias: a intencdo dessa
dimensdo é analisar as concepcfes que criancas, docentes e responsaveis
apresentam sobre funcédo e importancia da Educacao Infantil e posteriormente

analisar as reminiscéncias que 0s sujeitos possuem dessa instituicao.

4- Expectativas, Concepcdes e Vivéncias Sobre o Ensino Fundamental de
Nove Anos: objetiva inicialmente compreender as concepcdes e expectativas
gue criancas, docentes da Educacao Infantil e responsaveis apresentam sobre

a entrada das criancas no Ensino Fundamental no contexto de nove anos para,



ap6s um ano, analisar as vivéncias e concepcfes que as criancas,

responsaveis e docentes do Ensino Fundamental apresentam.

O Quadro 15 mostra a sintese dos dados triangulados, advindos das
entrevistas realizadas na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental (e suas
categorias anteriormente apresentadas) com os dados advindos do diario de

campo coletados em 2009 e 2010.



Quadro 15- Sintese dos dados triangulados.

Dimensdes Entrevistas Diario de Campo
Crian§as Refponsaveis Proffssoras CalqoE®ds de
E.l E.F E.l E.F E.l E.F Grup_o de Edtibgér’;jll SaF
andlise Resolucdo de
Edruturae [Je Rotinada dRotinanaE.F. | Rodizio, espac e | Espacose Rodizios Rotina da escola Préticas Corrgiili¢es dos
or ganizacao escola dLembrancasda | recursosdo E.I recursos daE.F. pedagdgicase Boibhastds
espacial o Horada glinadaF,l Estruturadas interacBesentre Dlie&nige
ivBinagde m&entimento pelfdEspacestipanca | eEscolha do [ e |Funcdo daE.l. e Funcido da| |&dRsncao daE.l. docentese organizagao dos
IREanti2endne |o E.Mudancasna | fessalaE.l. CER educagéo criancas espagos
fymeriventd) | escola (Como era) o |importanciadaEl | infantil. Espago externo. Tipos de atividades
Infantil eFuncio daE.l. eQuando aaEF. eBrincadeiras
comegou  a | o Alfabetizacdo
m— AT \ame v car s frecterter—o =Tt
o g;lp ;?f: °° el. CER. passado. «O que se deve Concepgdese
pedagdgicae « Atividades o ¢ Ser docente| aprender nae. infor magbes
5 prazerosas e Professora | e fmportancia nak.l. parair paraaE.F. sobrea
| (Educacio doano daEl. trapgigindas
r;uz;rzj ; n? ;321 r)wo eAtividadesndo | passado. o * Problemas na cr Iéi:r%ai tIIEOFE.I
Wdas e Auxilioda apréadsgeue 15 | * Organizagdo da o gias de eEdtratégias de Praticas i
essora. dl eg;ﬁﬂ%i : escola. disciplina disciplina g atividade, ,
o&) L laiqgi sl p % " eIncentivos da J E%ﬁtg%qﬁéi da| eEstraégiesde irﬂ??g’;ﬁfﬁe Posi ci onamento
85 iplina o Estratégiasde | e Alfabaiza professora ensino d oc?ent ese ‘e'_spacial dos
-E?éﬂﬁ%%de disciplina cdonaE.l &W das| eOrganizagio das criancas sulatgs_durantea
ensino. o Estratégiasde | o percepcsio X586 El eno | atividades o atividade,
: EF mango de sala sobre a e Plengamento e ePlangamento e Aqwdada Postura_v_ocal dos
aci onamento de aula professora. contetidos. contetidos. gerais (leitura, sujeitos
entre pares eHorado o BriYearifidage eTarefas escrlt,a_e Interacéo entre
lanche e Avaliagio e Relmgionamento | escolares matematica; docentes e
eRecreio/Ref | do CER fentre pares brlncfaqera,; criancas.
aitério e Auxilio das gréfice; Apresentaczo dos
professora _ histdrias, contetdos e formas
videos; cantigas de interagio
eepisodicas Mangjo de slade
aula;




Expectativas e
vivéncias no
Ensino
fundamental de
nove anos
(Continuagao)

o Informagdes
sobreaE.F.

e Professorada
E.F.

eRatinadaE.F.

e Saladaoutra
escola

e Horada
merenda

«Fungdo daE.F
o Tarefas
escolares

e Tempode
brincadeiras

e Medose
angUstias

e Desgiodeir
ou ndo parao E.F.

O qQque s
rende na E.F.

Fungdo daE.F.

eProfessora
Jatual.

eSaladeaula
eMaterial
escolar.

eRecreio

eTarefas
lescolares.

eBrincar ou
jestudar?

eBrincar e

Educacéo
Fisica

o Diferencas
entreEF eEl.

e Medos
anteriores.

o Sugestdes
paradterar a
escola
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o |Informagdes
sobrea E.F.

* Percepcéo
sobre a ida
parao E.F.

e Funcdo do
EF.

o Expectativa
quanto a
aprendizage
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eMudanca de
rotina  das

criangas

eTempo de
brincadeira

eMedos e
inseguranca
s

* Adaptagdes
parareceber
as criangas
noE.F

e Percepcdo/
Opinigo sobre a
entrada da crianga
no E.F

e Comofoi o
aprendizado.

e Tarefasescolares

e Mudancasna
rotina das criancas

o Adaptacéo da
criancanaE.F.

o Amizades

e Tempode
brincadeiras

e Medos anteriores.
e Necessidade ou
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paraaender as
criangas.

o Expectativas
atendidas.

o Expectativas para
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o Percepgdo sobre
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o Expectativas em
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* AdaptacOes para
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criangasno E.F
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e Opinido sobre o
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o Brincadeira X
atividade.

o Dilemas

o Dificuldades
encontradas
(maturidade,
estruturafisicae
materia)

¢ Plangiamento

o Alterages da EF
paraatender as
criangas menores.

 Contetidos do
primeiro ano

o Expectativas para
as criangas no ano
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o Avaliagdo sobre a
experiéncia

Concepcoes e
infor macoes
sobrea
transi¢do das
criangasdo E.I
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Situacoes, agles e
concepcdes sobre a
educagdo infantil e
o Ensino
fundamental.




e Ser
crianga e ser
adulto

e Coisasde
criangas fazer

e Ser
crianga e ser
auno.

e Coisasde
aluno fazer
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sugestdes.

o Desencontro e
inseguranca
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criangasdo E.|
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concepcdes sobre a
educacdo infantil e
o Ensino
fundamental .




SECAO Il

3- Educacao Infantil e Ensino Fundamental: tempos, espacos e
praticas educativas

“Naquele tempo eu até que achava natural que
as coisas fossem daquele jeito. Eu nem
desconfiava que existissem lugares muito
diferentes. Eu ia para a escola todos os dias
de manha e, quando chegava, logo, logo eu
tinha que me meter no vidro. E, no vidro! Cada
menino tinha um vidro e o tamanho do vidro
ndo dependia do tamanho de cada um nao! O
vidro dependia da classe que a gente
estudava [...] Se ndo passasse de ano, era um
horror. Vocé tinha que usar o mesmo vidro do
ano passado. Coubesse ou ndo coubesse.
Alias, nunca ninguém se preocupou em saber
se a gente cabia nos vidros. E, pra falar a
verdade, ninguém cabia direito.”

(RUTH ROCHA)

A organizacdo dos espacos, tempos e das praticas pedagdgicas
desenvolvidas no interior das instituicdes educacionais sao fruto das acodes
humanas, direcionadas por suas concepcoes, sendo estas influenciadas pelas
guestdes sociais, historicas e culturais de uma época.

Como afirma Cunha (1999), as politicas educacionais e a evolucdo da
sociedade afetam cada vez mais as funcdes da escola e do trabalho docente.
Assim sendo, as praticas pedagogicas estao circunstanciadas a um tempo e
lugar, necessitando de reconfiguracdes de suas especificidades.

Vale destacar que, além das influéncias do macrossistema que segundo
Bronfenbrenner (1996) engloba os valores de uma cultura e subcultura,
incluindo aqui as politicas educacionais como a ampliacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, as concepcdes e caracteristicas dos professores
afetam suas praticas pedagogicas.

Para Gimeno-Sacristan (1998), as concepcdes de mundo, aliadas as
perspectivas epistemoldgicas adotadas pelos docentes, sdo importantes
dimensdes que direcionam o estilo pedagdgico, a orientacdo curricular e as
concepcoes sobre a educacgao que os professores apresentam.

Assim, de acordo com Goulart (2006, p. 86), a



forma como organizamos o trabalho pedagégico esté ligada ao
sentido que atribuimos & escola e a sua funcédo social; aos
modos como entendemos a crianga; aos sentidos que damos

Y

a infancia e a adolescéncia e aos processos de ensino-
aprendizagem. Esta ligado do mesmo modo a outras
instancias, relacionadas aos bairros em que as escolas estao
localizadas; ao espaco fisico da propria escola e as atividades
gue ai ocorrem; as caracteristicas individuais do(a)s
professores(as) e as peculiaridades de suas formacdes
profissionais e histérias de vida — muitos fatores entdo
condicionam a organizacéao do trabalho pedagégico

Compreende-se assim que as aclOes desenvolvidas dentro das
instituicbes pesquisadas devem-se as interacbes entre o ambiente e os
individuos que delas participam, 0os quais sdo possuidores de caracteristicas
pessoais. Como afirma Bronfenbrenner (2011), essa interacao possibilita que o
externo torne-se interno e vice-versa, transformando-se em processo. E por
meio dessa natureza bidirecional que os individuos influenciam e sao
influenciados pelo ambiente.

Ao se propor compreender as praticas pedagodgicas, as organizacfes e
ajustes espaco-temporais das instituicbes escolares, esta se objetivando
compreender essa relacdo estabelecida entre individuos e seus contextos.
Salienta-se que a separacdo em categorias como rotinas, organizacao do
espaco e pratica pedagdgica, sdo somente didaticas, pois compreende-se que
essas dimensfes caminham juntas, uma vez que a decisdo docente sobre a
organizacdo de suas rotinas, seus espacos e tempo depende, de certa forma,
de como este docente desenvolve suas praticas pedagogicas.

As rotinas se constituem na organizacdo tipica das instituicbes
educativas, as quais se configuram como o eixo norteador das demais
atividades ou até mesmo a condicdo a qual todas as demais acdes nas
instituicbes devam estar subordinadas. De acordo com Barbosa (2006), as
rotinas tém como objetivo principal organizar, estruturar e sistematizar as
praticas desenvolvidas no interior das instituicbes, sdo elas que possibilitam
uma ritualizacdo, que é compartilhada com os demais sujeitos pertencentes a
esse ambiente, fortalecendo o sentimento de grupo.

As rotinas, por vezes, sdo consideradas como uma estrutura
naturalizada e imutavel, a qual as praticas pedagogicas devam se subordinar

de forma padronizada. Ao compreendé-las assim, esta se considerando que o0s



individuos pertencentes a esses contextos sdo passivos. No entanto, a
compreensao da influéncia matua entre ambiente e pessoa permite afirmar que
tais rotinas podem ser repensadas e recriadas.

Como afirma Barbosa (2006), as rotinas devem ser consideradas como
possiveis potencializadoras de desenvolvimento, a partir do momento em que
ela sdo concebidas ndo somente como possibilidades de controle e
sistematizacdo de acdes, mas como um momento em que se pode estimular o
ludico e a atividade criadora. Ha que se destacar que esses rituais séo
comumente decididos pelos adultos pertencentes aos contextos educacionais,
contudo, essas decisfes afetam diretamente as emocdes e 0s corpos infantis.
Sendo assim, é importante que se conheca as rotinas das instituicées, como
afirma a autora, para que se possa reconhecer possiveis limites e refletir sobre
formas de supera-los.

Aliado as reflexdes sobre a rotina, € necessario se analisar os tempos
destinados a cada uma das atividades realizadas nas instituicbes escolares.
Como afirma Motta (2011, p. 170), a escola se organiza de tal forma que néo

reconhece as individualidades das criancas, as quais devem

sentir fome, vontade de ir ao banheiro, ter disposi¢édo para fazer
as tarefas ou brincar nos mesmos horérios. (...) A rotina escolar
traz ainda grande quantidade de tempo de espera, resultante
dos ritmos individuais no término de uma atividade e diante da
impossibilidade da professora gerenciar o tempo de sua turma
da forma que achar mais conveniente. Esses tempos de nada
devem ser ocupados para que a falta de direcionamento nao
propicie uma liberdade criadora que poderia se opor ao rigido
controle.

Obviamente ndo se esta defendendo que as rotinas e a demarcacéo dos
tempos sejam banidas, mesmo por que vivemos em uma sociedade regida por
regras e normas as quais devem ser respeitadas. O que se destaca € a
necessidade de se refletir sobre as rotinas cristalizadas, buscando
compreender suas reais funcdes e intencionalidades, compreendendo como
essas rotinas e esses tempos sao vivenciados pelas criangas. Assumir as
rotinas como algo que pode ser mudado, caso traga beneficios ao
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos em um dado contexto, € conceber que
os individuos tém poder de acdo nos ambientes que pertencem,

descaracterizando os relatos de fatalismos, que por vezes sado usados como



justificativa para a auséncia de praticas inovadoras ou que visem romper com
as formas preestabelecidas de se trabalhar com as criancgas e as infancias.

Além das rotinas e do tempo, ha que se atentar para a organizacdo dos
espacos das instituicdes educacionais. Estas se constituem em importantes
influéncias que determinam, em parte, como professores e criancas se sentem,
pensam e se comportam. Pode-se afirmar que cada instituicdo pesquisada
(CERs ou escolas) € um microssistema, onde 0s sujeitos em desenvolvimento
experienciam papeis e relacdes interpessoais, em um ambiente imediato que
possui caracteristicas fisicas, sociais, simbolicas, e materiais especificos
(BRONFENBRENNER, 1996).

De acordo com Carvalho e Rubiano (2004), as formas que estes
ambientes sdo organizados exercem um impacto direto, indireto e simbdlico
nos sujeitos que o0s compdem, podendo influenciar ou obstruir
comportamentos, além de transmitir informacdes simbolicas sobre os papeis de
cada individuo nesses ambientes. As salas de aulas enfileiradas, direcionadas
para um mesmo lado (frente), por exemplo, podem inibir conversas e
discussdes, além de transmitir a informacao que todos devem olhar, ao mesmo
tempo, para um unico lugar, o qual estéa destinado ao docente.

Sendo assim, pode-se afirmar que a organizacdo espacial € um
importante fator que pode favorecer ou dificultar o desenvolvimento infantil.
Frente a isso, Carvalho e Rubiano (2004, p. 112) vao afirmar que as
instituicbes voltadas ao atendimento infantil deveriam organizar seus espacos,
visando atender cinco principais propostas: 1) Promover identidade pessoal:
possibilitando que as criancas desenvolvam suas individualidades apesar de
conviverem no coletivo, podendo ter seus proprios objetos, seus espacos
personalizados e participar das decisdbes destes; 2) Promover o
desenvolvimento de competéncia: possibilitando que as criangas exercam sua
autonomia e independéncia, como ter, por exemplo, torneiras e vasos
sanitarios dimensionados para seus tamanhos. Além disso, possuir pistas
ambientais com barreiras especificas que auxiliem na demarcacdo desses
espacos; 3) Promover oportunidade de crescimento: constituindo-se em um
espaco que promova oportunidades para 0s movimentos corporais e para a
estimulacdo dos sentidos; 4) Promover sensacao de seguranca e confianca:

gue possibilite a exploracdo, garantindo a integridade das criancas; e 5)



Promover oportunidades para contato social e privacidade: sendo planejado em
termos de espaco como de materiais, propiciando ambientes em que as
criangcas possam interagir em grandes e pequenos grupos ou optar por
momentos de isolamento.

Assim, € necessario pensar nos espacos destinados as criancas focando
suas reais necessidades, por isso, € importante que o docente aprenda a fazer

uma leitura de quem séo suas criancas, observando

do que as criangcas brincam, como estas brincadeiras se
desenvolvem, o que mais gostam de fazer, em que espacgos
preferem ficar, o que lhes chama mais atencdo, em que
momentos do dia estdo mais tranquilos ou mais agitados. Este
conhecimento € fundamental para que a estruturagdo espago-
temporal tenha significado. Ao lado disto, também é importante
considerar o contexto sociocultural no qual se insere e a pro-
posta pedagdgica da instituicdo, que deverdo lhe dar suporte.
(BARBOSA; HORN, 2001, p. 67)

Conjuntamente com a organizacdo dos espagos, dos tempos, incluindo
as rotinas, ha que se atentar para as praticas desenvolvidas nas instituicoes
pesquisadas. Como fora destacado, concebe-se nesse estudo que as praticas
docentes sédo fruto de uma complexa relacdo entre formac&o inicial e
continuada dos docentes, histérias pessoais, além das diferentes influéncias
dos contextos, sejam 0s mais internos como das normas, regras e funcdes das
instituicbes em que as docentes atuam, como contextos, ou 0S mais externos,
relacionados as culturas, subculturas e politicas educacionais.

Pensando na ampliacdo do Ensino Fundamental e na entrada das
criancas de 06 anos, ha que se repensar as praticas desenvolvidas nas etapas
finais da Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, visando
assegurar os direitos sociais das criancas. Sendo assim, como indica Kramer
(2006), é imprescindivel que as praticas pedagogicas levem em conta as
singularidades das criancas garantindo o direito ao brincar e a se expressar em
suas diversas linguagens.

E importante que se garanta o atendimento as crian¢as em todas as
suas dimensdes: cognitiva, afetiva, psicoldgica, motora, social e cultural. Para
iSS0O, € necessario que se pense em uma pratica pedagdégica que possibilite

contato com variadas expressoes artisticas, tais como videos, muasicas, dancas



e literatura, permitindo que a crianca internalize essas formas de expresséao e

as utilize como linguagem. Contudo, Borba e Goulart (2006, p. 52) afirmam que

Muitas vezes, a medida que a crianga avanca nos anos
escolares ou séries do ensino fundamental, vé reduzidas suas
possibilidades de expressao, leitura e producdo com diferentes
linguagens. Privilegia-se nas escolas um tipo de linguagem,
aquela vinculada aos usos escolares, ou seja, a que serve a
reproducdo dos conteudos dos livros didaticos mediante sua
transmisséo, repeticdo e avaliacdo. Se antes a crianga tinha
possibilidades de utilizar outras linguagens para ler e dizer
coisas sobre si e sobre o mundo, vé-se de repente cercada
nao apenas pelas amarras de uma Unica forma de se
expressar, mas também pela unicidade e previsibilidade dos
sentidos possiveis.

Ha que se pensar em praticas pedagogicas que estimulem as criancas,
gue garantam o acesso aos conhecimentos historicamente construidos sem
perder de vista as peculiaridades das infancias. Faz necesséaria uma reflexao
gue se concentre em temas como curriculos, praticas de correcdo e de
disciplina, manejos de sala de aula e formas de apresentar os contetddos a
serem trabalhados em sala de aula, sempre tendo como principal foco a
crianca e a intencionalidade das a¢fes pedagogicas.

Observa-se a complexidade que compde o trabalho docente, além das
guestdes politicas e estruturais, as quais 0os docentes devem dar respostas, ha
sempre o desafio em lidar cotidianamente com novas experiéncias e praticas,
uma vez que o foco de seu oficio sdo criancas, seres pulsantes e em constante
evolucdo, assim como o0 conhecimento que se amplia, se transforma
constantemente, o que desencadeia a necessidade da formacéo continuada.

N&do se esta, portanto, em nenhum momento, desconsiderando as
adversidades que os docentes enfrentam cotidianamente em seu oficio, pois
sabe-se que politicas educacionais afetam fortemente o trabalho docente e a
forma destes desenvolverem suas praticas educativas. Contudo, optou-se por
sublinhar a importancia de se tomar como objeto principal da educacdo as
criancas em sua pluralidade, individuos concretos e ativos.

Frente ao exposto, a presente secdo apresentara os dados referentes as
informacdes coletadas durante o periodo de permanéncia nos ambientes dos

Centros de Educacdo e Recreacdao (CERs) e nas escolas de Ensino



Fundamental durante os anos de 2009 e 2010, respectivamente, tendo como
base os pressupostos de que a organizacdo dos tempos, espacos e das acoes
docentes sdo afetadas pela cultura, pelo momento histérico e politico,
conjuntamente com as concepcdes e visées de mundo de cada docente.

As analises aqui apresentadas sao compostas pela triangulacdo dos
dados de entrevistas e de diario de campo, os quais foram divididos em: 1)
Estrutura e organizacdo espacial, 2) Organizacdo e pratica pedagdgica na
Educacéao Infantil e Ensino Fundamental.

Os dados apresentados advém dos Contextos A e B pesquisados, 0s
guais podem apresentar semelhancas e também divergéncias, compostos da

seguinte forma:

Quadro 16 — Sintese dos sujeitos e seus contextos

Contextos | Etapa/ El | Série/ Criancas Responsavel Professora Professora
(2009) EF (EN) (EF)
(2010)
Quarta 1°C Aninha (C1) Antonia (R1) Aline (P1) Acécia (P5)
Contexto A | etapa 1°C Mariana (C3) Maria (R3) Aline Acéacia
1°A Everton (C2) Evelin (R2) Aline Angela (P6)
(CER1  e]Quinta |1°A Gustavo (C6) | Gabriela (R6) | Ana Julia (P2) | Angela
EMEF1) etapa 1°A Helena (C5) Helen (R5) Ana Julia Angela
1°B Andrea (C4) Amanda (R4) Ana Julia Augusta (P7)
Quarta 1°A Rafaela (C7) Renata (R7) Bérbara (P3) | Beténia (P8)
etapa 1°A Tatiana (C8) Tais (R8) Bérbara Betania
Contexto B 2°A Matheus (C11) | Marina (R11) Beatriz Bruna (P9)
Quinta 2°A Neymar (C12) | Natdlia (R12) Beatriz (P4) Bruna
(CER2  e]etapa 2°B Adriana (C9) | Andressa (R9) |Beatriz Berenice (P10)
EEEF2) 2°B Eder (C10) Elisa (R10) Beatriz Berenice
2°B Pedro (C13) Paula (R13) Beatriz Berenice




3.1- Estrutura e Organizacao Espacial na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental

O objetivo deste topico é descrever e compreender como estdo
organizados os CERs e as escolas de Ensino Fundamental pesquisados,
analisando como as docentes utilizam esse espaco dentro de sua prética
pedagdgica, debatendo sobre as continuidades e descontinuidades existentes
nesse momento de transicao.

Em relacdo as instituicdes de Educacao Infantil pesquisadas, pode-se
constatar que ambas apresentam muitas semelhancas em relacdo a sua
estrutura, uma vez que fazem parte da rede municipal de ensino da mesma
cidade. Contudo, a forma como esses ambientes sdo utilizados e percebidos
pelos sujeitos que compdem tais contextos é diferenciada.

Segundo Almeida (2009, p. 104), é primordial atentar para as
organizacdes dos tempos e espacos dentro das instituicbes educacionais, uma
vez gque essas “refletem a maneira de compreender a infancia. Desse modo, 0
espaco pode ser avaliado por meio de seus usos”.

As instituicbes de Educacdo Infantii do municipio pesquisado sao
compostas por uma diversidade de ambientes. Em ambos 0s contextos
pesquisados as instituicbes possuiam:

e Sala estruturada: composta por mesas com quatro lugares, lousa,
armarios e diversos materiais com objetivo pedagogico;

e Sala de multimeios: sala sem mesas e cadeiras, composta por televisao,
aparelho de DVD, video-cassete, aparelho de som e varias estantes ao
redor da sala com brinquedos;

e Sala de recurso: com algumas mesinhas de quatro lugares, muitas
estantes com brinquedos, “puffs”, almofadas e uma lousa.

As instituicdbes ainda dispunham de bercarios, tanque de areia com
brinquedos, tanque de areia com parquinho, refeitério, cozinha, péatio coberto
(CER - Contexto A), quiosque (CER — Contexto B), casinha de boneca, sala de
direcdo, depdsito de materiais, banheiros infantis, banheiros de funcionarios,

sala de recreacao (somente CER do Contexto A) e um solario.



Em termos de organizacao para a entrada e saida das criancas, ambos
os CERs possuiam dois portdes de entrada/saida, sendo que um deles era
destinado as criancas do bercario e outro as demais criancas.

Os refeitérios eram bastante amplos, com mesas e cadeiras apropriadas
para as refeicbes das criancas, sendo de tamanhos diferenciados. As cadeiras
gue ficam ao fundo eram bem pequenas para atender as criancas de até 03
anos e as mesas da frente eram maiores para atender as criancas de 03 anos
e meio a 05 anos e meio. As cadeiras eram todas coloridas, assim como 0s
lixos que ficavam em volta. Na lateral direita, havia um bebedouro e um
banheiro para os meninos e outro para as meninas.

Os CERs possuiam tanques de areia, parques com balanco, gaiola, gira-
gira e escorregador. Em ambos os CERs, havia casinha de boneca, sendo de
plastico no CER1 e de alvenaria no CER2. Todas as instituicdes possuiam
ampla éarea livre com arvores, as quais ficavam protegidas por canteiros
redondos de cimento. Havia um bebedouro na éarea livre destinado a
higienizac&o das criancas ap0s brincarem.

Os ambientes dos CERs como um todo se destacavam por serem muito
coloridos e apresentarem uma diversidade de salas e ambientes.

No que tange as escolas de Ensino Fundamental, pode-se afirmar que
ndo ha muitas divergéncias em relacdo aos espacos das duas escolas
pesquisadas, apesar de uma delas ser da rede estadual e outra da rede
municipal.

As escolas dispunham de salas de aulas, refeitério, prédio administrativo
(com salas de direcdo, dos professores e secretarias), banheiros femininos e
masculinos, quadra coberta e area livre. Salienta-se que na EMEF havia salas
destinadas especificamente para a brinquedoteca, biblioteca, informéatica e
video, enquanto na EEEF2 havia uma sala multifuncional (com livros,
computador, televisdo e DVD), apresentando assim, uma menor variedade de
ambientes.

Em relacdo a dinamica e organizacdo dos espacos, as instituicbes de
Educacdo Infantil da rede municipal pesquisadas adotavam o sistema de
rodizio dos ambientes, assim sendo, as professoras deveriam respeitar o
tempo e o espaco que lhes eram previamente estipulados. Cada turma tinha

seus dias e horarios para utilizar as salas, o refeitério e os espacos livres. A



organizacdo do rodizio era feita por meio de um cronograma, o0 qual era

publicado para todos no CER, uma vez que ficava afixado no mural de entrada.

O espaco, o rodizio ja é feito no inicio do ano, de acordo com a
faixa etaria. Por exemplo, a minha que é quinta etapa eu tenho
gue passar pela sala todos os dias, mas de segunda, quarta e
sexta o tempo € maior, de ter¢ca e quinta 0o tempo € menor,
entdo todos os outros espacgos sdo, estdo na minha rotina em
algum dia da semana. Sala de aula é todos os dias, s6 que ali,
por exemplo, de segunda-feira eu tenho sala de aula e depois
da merenda eu tenho a casinha de boneca. Na terca eu passo
na sala estruturada um tempo bem menor, e... na quarta eu
tenho areia, na quinta tenho multimeios, entdo o espaco ja esta
Nno nosso rodizio e a gente tem que seguir esse rodizio, ndo a
ferro e fogo, assim, se eu aquele dia eu planejo uma atividade
e vou desenvolver 14 fora, nada impede de eu sair do meu
espaco e desde que eu ndo atrapalhe ninguém que ta la, né!
Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A ideia € que todas as criangas possam usufruir de todos os ambientes

da instituicao.

Apesar de serem duas instituicdes diferentes, a organizacao dos rodizios

seguia uma mesma padronizacao, variando somente os dias de utilizacdo de

cada espaco, como pode ser visualizado nos Quadros 17 e 18.

Quadro 17 — Rodizio da quarta etapa.

Horério Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

7h30 - 8h Entrada e Café | Entrada e | Entrada e Café | Entrada e | Entrada e
da manha Café da | da manha Café da | Café da

manha manha manha

8h —10h Sala Sala de | Quiosque Sala de | Sala
Estruturada recursos Multimeios Estruturada

10h — 10h20 | Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche

10h20 — | Areia Area livre Sala Sala de | Areia

11h20 Estruturada Recursos

11h20 — | Saida Saida Saida Saida Saida

11h30




Quadro 18 — Rodizio da quinta etapa

Horério Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
7h30 - 8h Entrada e Café | Entrada e | Entrada e Café | Entrada e Café | Entrada e
da manha Café da | da manha da manha Café da

manha manha

8h —10h Quiosque Sala de | Sala Area Livre Recursos
Multimeios estruturada

10h Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche

10h20

10h20 - | Sala de | Sala Areia Sala de | Areia

11h20 Recursos Estruturada Multimeios

11h20 - | Saida Saida Saida Saida Saida

11h30

Vale destacar que as turmas de quinta etapa detinham um maior tempo
nas salas estruturadas. A justificativa para essa “prioridade” era a idade das
criancas que, por serem mais velhas, seriam encaminhadas para o Ensino

Fundamental no ano subsequente.

A prioridade de sala estruturada sempre foi pra nés, de quinta
etapa, que vamos para a escola ano que vem. Uma, um tempo
maior pra gente, pra que possa fazer esse trabalho mais... e
depois é area livre, depois da merenda é mais area livre
[...]'todos os dias eu tenho area livre, ndo fujo disso. Nao tem
como eu ficar na sala o periodo todo, tem outras turmas e eu
preciso dividir a sala. Acho interessante se tivesse uma sala sé
pra gente, as criangas iriam produzir muito mais, mas eles néo
guerem isso, eles querem brincar. Entdo tem os dois lados da
moeda, tem dias que eles ndo querem ficar na sala de aula,
guerem ficar mais livres, mais soltos. Mas todos os dias eu
tenho area externa, tenho que ir pra fora. (Beatriz — 5% etapa —
Contexto A)

Pode-se dizer que o rodizio constitui-se em uma estratégia adotada que
possibilita que as criangas tenham a oportunidade de experienciar todos o0s
espacos da instituicdo, vivenciando diversas situacdes. Pelo discurso da
professora Beatriz (P4), se ndo houvesse a obrigatoriedade das mudancas de
sala, em algumas (ou muitas) vezes, o horario da brincadeira seria substituido
pela atividade de alfabetizac&o dentro da sala de aula.

7

A adocdo de uma rotina €é extremamente positiva para o0
desenvolvimento das criancas. Como afirmam Moreno e Paschoal (2009),
organizar as atividades, os tempos e espacos significam prever atividades que

envolverdo a jornada diaria das criancas, sendo necessario considerar as




necessidades bioldgicas, psicoldgicas, sociais e historicas das mesmas. Assim,
a organizacao do rodizio e a utilizacdo de todos os ambientes atendem esses
pressupostos..

A rotina do rodizio era uma pratica comum nos CERs, sendo assim, as
criancas apresentavam uma clara compreensdo dessa organizacdo do tempo

e dos espacos das instituicoes:

Nois toma leite e, brincam... depois faz trabalho e assisti e da
hora, d& hora que nois vai come comida...depois a gente vai na
areia, depois nos vai fazer trabainho! (Eder (C10) — 52 etapa —
Contexto B)

Mariana: Ah, nds chega, senta, depois nois vai toma leite...
depois do leite a nois vai canta o hino nacional, depois do hino
a gente vai pra salinha, depois da salinha vai lava a mao pra
comé.

Crianca: Depois come nois vai brinca...

Mariana: Ai depois da comida nois vai brinca e vai embora.
(Mariana (C3) — 42 etapa — Contexto A)

A dindmica e a organizacdo dos espacos das instituicbes de Ensino
Fundamental apresentavam-se de forma diferenciada do que as adotadas
pelos CERs. Nas duas escolas ndo havia rodizio ou trocas de salas para a
realizacdo das atividades, cada turma tinha uma sala especifica, na qual
realizava suas atividades diarias, excetuando-se as aulas de Educacao Fisica
gue, em sua maioria, ocorriam nas quadras, patios ou areas livres das escolas.

A rotina do Ensino Fundamental também era bastante definida, tal qual a
proposta para a Educacéao Infantil, apesar de ndo ocorrer uma variacdo de suas
atividades.

Ha muita similaridade nas rotinas das duas escolas pesquisadas,
inclusive na quantidade de tempo destinado as aulas relacionadas a

alfabetizacdo e a matematica.



Quadro 19 — Modelo de

horéario das aulas dos 1o0s. anos do Ensino Fundamental

Escola Estadual
Horério | Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
7h — | Portugués Artes Portugués Portugués Matematica
7h50 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)
7h50 — | Educacédo Fisica | Portugués Educacéo Fisica | Portugués Matematica
8h40 (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)
8h40 — | Portugués Portugués Matemética Artes Portugués
9h30 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)
9h30 - | Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
9h50
9h50 — | Portugués Portugués Matemética Matematica Portugués
10h40 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)
10h40 - | Matematica Portugués Portugués Matematica Portugués
11h30 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)

Quadro 20 — Modelo de horario das aulas dos 20s. anos do Ensino Fundamental —
Escola Estadual

Horério | Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
7h — | Portugués Portugués Portugués Matematica Artes

7h50 (Alfabetizacéo™) (Alfabetizacao) (Alfabetizaco)

7h50 — | Portugués Portugués Portugués Portugués Portugués
8h40 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo) (Alfabetizagdo)
8h40 — | Portugués Portugués Educacéo fisica Matematica Portugués
9h30 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)
9h30 - | Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio

9h50

9h50 — | Artes Portugués Matemética Educacdo fisica Matematica
10h40 (Alfabetizagdo)

10h40 - | Matematica Portugués Matemética Portugués Matematica
11h30 (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)

Quadro 21 — Modelo de horario das aulas dos 1os. anos do Ensino Fundamental

— Escola Municipal

Horério | Segunda-feira Terga - feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

7h —8h Brinquedoteca Portugués Portugués Portugués Portugués
(Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo)

8h —9h Matematica Portugués Artes Portugués Portugués
(Alfabetizacéo) (sem professor) (Alfabetizacéo) (Alfabetizacéo)

9h — | Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio

9h20

9h20 - | Portugués Educacéo Fisica | Portugués Educacéo Fisica | Portugués

10h20 (Alfabetizacéo) (Alfabetizacao) (Alfabetizagdo)

10h20 - | Portugués Matematica Portugués Matematica Matematica

11h20 (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)

11h20 - | Artes Portugués Portugués Matematica Matematica

12h (sem professor) (Alfabetizacéo) (Alfabetizagdo)

16 Destaca-se que o termo Portugués/Alfabetizaco engloba as aulas que trabalhavam os contelidos de
Ciéncias, Histdria e Geografia, mas que sempre tinham como finalidade trabalhar a alfabetizacdo das

criangas.




A demarcacdo da rotina no Ensino Fundamental é citada por todos os
sujeitos pesquisados, salientando-a como imprescindivel para a organizagéo e

0 andamento das atividades.

Aqui temos horérios pra tudo, com sinal pra marcar o tempo.
Entrada, pras aulas, para recreio... s6 pra aula de Educacéo
Fisica que ndo tem sinal, tudo bem marcado e organizado.”
(Professora Augusta (P7) — 1°B — Contexto A)

Pesquisadora: Me fala uma coisa, 0 que vocés fazem aqui da
hora que vocés chegam até a hora de ir embora?

Adriana: Primeiro a gente estuda, dai a gente brinca no
recreio...

Neymar: Nao, no recreio primeiro a gente come, depois a
gente brinca e depois volta pra sala estudar...

(Adriana (C9) e Neymar (C12) — quinta etapa/ 2°A e B —
Contexto B)

A rotina é bem controlada, eles tém aula, recreio e depois
voltam a estudar, num é isso? Fica bastante tempo na sala de
aula, né?

(Helen (R5) — quinta etapa/ 1°A — Contexto A)

E perceptivel, portanto, a pouca exploracdo dos ambientes que é
possibilitada para os alunos no Ensino Fundamental, restringindo-os a
permanéncia por muitas horas no ambiente de sua sala de aula. As criancas
somente saiam das salas no momento do recreio e nas aulas de Educacéao
Fisica em companhia dos docentes. Caso o professor necessitasse faltar
algum dia, as crian¢cas permaneciam dentro da sala, tendo aula de Matematica
ou Portugués.

Ha pouca exploracdo por parte das criancas dos ambientes que
compdem a escola de Ensino Fundamental, apesar de Moreno e Paschoal
(2009, p. 45) indicarem gque as escolas que vao atender as criangas que advém
da Educacao Infantil devem possibilitar que as mesmas “usufruam de forma
adequada o espaco externo (area verde, parque infantil) e o espaco interno
(sala de atividades, refeitério, banheiro, biblioteca, sala de video entre outros)”.

Em relacdo a avaliacdo dos responsaveis quanto aos ambientes dos
CERs, estes sdo considerados muito amplos e adequados, no entanto, as
maes que compdem o Contexto B da Educacéo Infantii mostram-se
descontentes com a proposta de ndo haver sala especifica para cada turma

devido ao rodizio, dizem que quando chove as docentes pedem para que as



maes nao levem as criangas para a escola, pois ndo ha espacgo para acomodar

todos no espaco coberto do CER.

Eu acho assim, o ruim ali era sé quando chove porque nado
pode mandar as criangas, porque diz as professoras que nao
tem espaco pras criangas ficar, todo mundo. Entédo, quando ta
chovendo, eles pedem pra nao levar, porque eles dividem
guando ndo chove, uns sai, outros ficam na sala.

(Tais (R8) — 42 etapa — Contexto B)

Dia de chuva ndo pode levar ninguém eles ja avisam, dia de
chuva nao traga ninguém porque nao tem onde por. Quer dizer,
isso eu acho errado... A mée, que dizer... que nem seu filho
nao € integral, mas vocé trabalha um dia sim e outro ndo, vocé
€ obrigada a levar. Ai a tia fala, “Nao traz porque n&o tem onde
ficarl” Eu acho errado isso, na creche tem espaco suficiente pra
fazer mais sala... (Marina (R11) — 52 etapa — Contexto B)

A mae que trabalha... trabalha em dia de chuva também. Fica
meio que assim, na impressdo que nao tem espaco, mas
parece que elas ndo querem ficar ali com aquelas criancas
aglomeradas.

(Natalia (R12) — 52 etapa — Contexto B)

As responsaveis indicam que seria interessante a construcdo de mais
salas, uma vez que ha espaco livre no CER. Afirmam que ndo acham correto
obrigarem as criangas a faltarem pelo motivo da chuva.

Elisa (R10), mée de um aluno que estava na quinta etapa em 2009,
indica ainda que devido as poucas salas, as criancas permanecem por muito
tempo em situacOes de brincadeira, sendo que se houvesse salas para todos,

poderiam aprender conteudos de leitura e escrita por mais tempo.

Acho gque tinha que ter mais salas, porque eles, quer dizer
acho, ndo sei... acho que o ultimo ano deles eles ficam mais na
sala de aula do que pra fora.... mas parece que um ano anterior
eles tavam querendo aumentar as salas, porque precisava. Pra
eles ficarem mais tempo pra aprender, nao ficar sé brincando.
(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)

No que se refere as escolas de Ensino Fundamental, as responsaveis
salientam que ndo conhecem detalhadamente os ambientes, mas consideram

gue sejam espacosos. Ja as docentes indicam que, apesar das escolas



possuirem amplos espacos, 0S mesmos sdo pouco adaptados para atender a

faixa etéria das criancas que adentram ao Ensino Fundamental.

A coisa que é ruim aqui sdo as carteiras... eles ndo alcangcam
0 pé no chdo. Se eles sentarem direito ndo alcangam o pé no
ch&o. A gente falava “senta direito’ ai eles ndo alcangavam,
entdo ndo podia nem exigir muito, que a cadeira é muito alta.
A...a... a Tabata, vocé vé o tamanho dela? Pequenininha.
(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

N&o d& pra variar muito... como vocé vai levar uma crianga pro
tanque de areia se nem areia tem? Num tem balanco?
Falaram que viria e ndo veio. Nao tem nada. Vocé vai soltar as
criancas correr la fora?

(Betania (P8) — 1°A — Contexto B)

As indicacbes das docentes estdo relacionadas a adaptacdo dos
ambientes para atender as criancas menores e a aquisicdo de brinquedos e
areas especificas (equipadas) para que os alunos pudessem brincar. Salienta-
se que tais solicitacbes advém das docentes do Contexto B (escola estadual),
no qual n&o ocorreu nenhum tipo de adaptacao para a entrada das criancas de
06 anos.

Essa necessidade de adaptacdo ja fora indicada nas orientacbes do
MEC (2006, p. 06) que afirmam que “os espacos educativos, 0os materiais
didaticos, o mobiliario e 0s equipamentos precisam ser repensados para
atender as criancas com essa nova faixa etaria no Ensino Fundamental”,
salientando que ndo somente as criancas que adentram essa nova modalidade
de ensino, mas a todas que ja estavam nela.

As criancas, quando questionadas sobre os espacos dos CERs e das
escolas do Ensino Fundamental, indicaram a necessidade de ter um aumento
na quantidade de brinquedos e uma pintura nova nas instituicdbes do Contexto
B (CER e escola).

Aninha: Queria que colocasse brinquedo em outra sala.
Pesquisadora: Qual sala?

Aninha: A gue tem mesinha e a gente faz trabalhinho.
(Aninha (C2) — 42 etapa — Contexto A)

Pesquisadora: Vocés queriam que alguma coisa aqui na escola
fosse diferente? Que mudasse alguma coisa?
Renata: uhum!



Pesquisadora: O que vocé queria Renata? Que fosse
diferente?

(siléncio)

Renata: A pintura, aqui tA muito feio.

(Renata (C7) — 42 etapa — Contexto B)

Pesquisadora: E vocés queriam que a escola fosse diferente?
Adriana: Eu queria.

Pesquisadora: O que vocés queriam?

Adriana: Eu gueria que a escola fosse... eu queria... que o lixo
fosse reformado, que a escola fosse toda reformada e
arrumada.

Matheus: Eu queria que... que tivesse um monte de brinquedo,
bicicleta.

(Adriana (C9) e Matheus (C11) — 2°A — Contexto B)

No decorrer do acompanhamento dos contextos em 2009 na Educacéao
Infantil e em 2010 no Ensino Fundamental, foi possivel observar as seguintes
atividades desenvolvidas nas instituices: 1) rotina; 2) Leitura, escrita e
matematica; 3) Brincadeiras; 4) Atividades graficas; 5) Histérias infantis; 6)
Videos; 7) Mdusicas e cantigas; e 8) Episddicas.

As formas dessas atividades se desenvolverem, assim como sua
organizacao espacial, vao ser diferenciadas em cada um dos niveis de ensino
(Educacao Infantii e Ensino Fundamental), dependendo da natureza da
atividade e das decisdes da docente.

As atividades de leitura, escrita e matematica, que consistem situacfes
de caréter intencional com o objetivo de ensino de conceitos e conteddos, eram
realizadas em diversos espacos nas instituicbes de Educacéao Infantil, sendo o
local mais comum a sala estruturada e, algumas vezes, as salas de recurso.

Destaca-se, contudo, que a sala de recursos tinha como finalidade o
trabalho com atividades diversificadas, em grupos separados, por exemplo:
enquanto um grupo realizava pintura e colagem na mesa, outro fazia leitura
sentado no chéo, e outro brincava com quebra-cabecas.

Tal sala ndo possui mesas e cadeiras suficientes para a turma toda,
uma vez que o objetivo ndo é que todas as criancas realizem as atividades nas
mesas, no entanto, as docentes, antes de iniciarem os trabalhos, vao até a sala
estruturada e, se houver mesas e cadeiras sobrando, trazem para a sala de
recursos.

Assim, a sala de recursos apresenta um proposito diferenciado do que

realmente ocorre no cotidiano da instituicAo. As professoras possuem a



consciéncia que estao utilizando a sala de forma inadequada e justificam-se
afirmando que sdo muitas criangas para auxiliarem em atividades diversificadas
e ainda possuem pouco tempo em sala estruturada para trabalhar as atividades

de leitura e escrita, 0 que as forcam a utilizar essa estratégia.

A professora vai até a outra sala e busca mais uma carteira e
me diz “Vocé sabe que eu nao posso fazer isso, aqui é sala de
recurso, entdo tenho que trabalhar com cantos... canto da
leitura, canto da pintura. Entdo as criangas nunca podem estar

7

fazendo a mesma atividade. Mas isso quando € uma turma
pequena, grande assim eu ndo consigo dar atencdo suficiente
e a atividade perde o objetivo e vira uma grande bagunca,
entdo... eu pego as mesinhas de la mesmo” Entdo pede para
gue as criancas se sentem nas mesinhas

(Diario de Campo — Outubro/2009 — Profa. Ana Julia (P2) —
Contexto A)

Aqui ndo pode trazer mesa de outra sala, a gente tem que
trabalhar com grupos em diferentes atividades. Agora me diz,
como eu consigo dar conta de auxiliar 25 criangas sendo que
cada uma esté fazendo uma coisa diferente? E pra trabalhar a
leitura e a escrita? Nao da!

(Diario de Campo — Novembro/2009 - Profa. Barbara (P3) —
Contexto B)

A pratica de utlizar a sala de recurso como se fosse uma sala
estruturada mostra-se como uma estratégia comum em ambos os CERs
analisados, sendo observada em todas as quatro salas participantes da
pesquisa.

Uma diferenca possivel de ser observada entre os CERs € a utilizacao
da sala de multimeios para as atividades de leitura, escrita e matematica. As
docentes do Contexto A algumas vezes utilizavam os momentos que tinham a
sala de multimeios disponibilizada para sua turma para trabalhar conceitos
oralmente com as criancas. Na semana do Dia da arvore, em setembro, ambas
as professoras organizaram a turma sentada no chéo e discutiram as partes da
arvore (raiz, tronco, galhos, folhas, flores e frutos), fazendo um desenho na
lousa e oferecendo explicacbes para as criancas sobre preservacao e cuidados
com a natureza.

As organizacbes mais comuns para a realizacdo das atividades de
leitura, escrita e matematica eram as criangcas nas mesas quadradas com

guatro lugares e, algumas vezes, sentadas no chéo.



Nas escolas de Ensino Fundamental, o espaco utilizado para a
realizacdo das atividades de leitura, escrita e matematica era a sala de aula. A
forma de organizar esse ambiente variou de contexto para contexto e foi sendo
alterado, no Contexto B, ao longo do periodo letivo.

As carteiras que compunham as classes pesquisadas eram unitarias,
contudo, as docentes utilizavam estratégias de organiza¢cdo em duplas ou em
semicirculos. No Contexto A, as trés docentes mantinham as salas organizadas
em semicirculos, algumas vezes duplas e somente individualmente nos dias de
avaliacdo. J4 no Contexto B, a utilizacdo das duplas e da sala em semicirculo
s6 foi comum no primeiro bimestre do ano letivo, nos demais periodos
predominou-se a organizacdo em filas unitarias.

A organizacao das salas em fila, no caso do Contexto B, ndo se mostra
um caso isolado, uma vez que as pesquisas de Brunetti (2007) e Neves,
Gouveia e Castanheira (2011) apontam que a utilizacdo de filas, voltadas para
a professora e o quadro negro era frequentes e tinha como funcédo néo
favorecer o contato entre as criancas, possibilitando uma maior concentracao
na atividade individualmente realizada.

Corroborando com esse dado, Motta (2011a, p. 167) afirma que a
organizacdo dos mobilidarios sempre enfileirados nas salas de aula tem como
funcdo principal o controle, deixando espaco na frente para a lousa e a
docente. “Parece que as coisas estdo dispostas na escola de forma a criar uma
rede de olhares que controlam uns aos outros: o professor controla sua turma,
o diretor controla a escola. As criangas, entretanto, resistem”.

Em relacdo aos ambientes utilizados para a realizacdo de brincadeiras
sem objetivos prévios de ensino de leitura, escrita e/ou matematica, realizadas
nos CERs, pode-se observar que as salas de multimeios e as areas livres eram
as mais solicitadas.

Destaca-se, contudo, que a professora Barbara (P3) da quarta etapa do
Contexto B realizava atividades de brincadeiras dentro da sala estruturada.
Tais situacbes eram propostas para as criancas ao final das atividades de
leitura, escrita e/ou matematica, realizadas na sala estruturada. A docente
levava uma sacola de brinquedos, normalmente miniaturas de animais e

bonecos, e chamava as criancas em sua mesa para escolher os brinquedos



gue gostariam de brincar. As criancas escolhiam e retornavam para a mesa.

Foi possivel observar essa pratica algumas vezes na sala dessa docente.

As criancas vao terminando aos poucos, esta proximo do
horario do almogo, entdo a professora comeca a organizar 0s
materiais, assim que as criangas terminam, entregam para ela.
Professora Barbara diz que trouxe os animais para eles
brincarem. As criancas sorriem e comemoram. Ela pega a
sacola com os bichos e comeca a colocar sobre sua mesa,
para que depois todos possam escolher. Ela separa o0s
grandes, médios e os pequenos. Pede para que as criangas
nao gritem e diz que cada um tem direito de escolher, quem
pegar os pequenos pode pegar dois. Entdo ela comeca a
chamar por mesinhas, cada crianca chega, olha e pega um
animal... a professora pergunta se o animal tem pelo ou pena e
a crianca responde, quando certo a professora parabeniza,
guando erra a professora pede pra pensar mais um pouquinho
e juntos chegam a resposta. As criancas pegam os bichos e
brincam em suas mesinhas, ap6s todos terem pego 0s seus
animais ela comenta que os animais ndo podem ficar brigando
na mesinha, que eles podem brincar junto, mas nédo ficar
brigando, sendo os bichinhos se machucam, bichos a gente
precisa preservar, cuidar, fazer carinho, ndo colocar para
brigar. Ap6s essas orientacdes, deixa as criancas brincarem
sem maiores intervencgodes.

(Diério de campo — outubro/2009 — 42 etapa — Contexto B).

Em termos de organizacdo dos espacos, todas as docentes do Contexto
A e a docente da quinta etapa do Contexto B deixavam essa decisdo sob
responsabilidade das criancas, com o critério de obedecerem ao espaco que
era destinado a sua turma segundo o rodizio e desde que nao corressem riscos
de se machucarem. De forma diferenciada, em alguns momentos, a professora
Barbara (P3) da quarta etapa do Contexto B auxiliava na organizacao das
brincadeiras, realizando a atividade com as criancas. Normalmente eram
brincadeiras de roda (lenco atras, pato/ganso, gato e rato, etc.), sendo que em
outros momentos utilizava as mesmas estratégias das demais docentes.

Nas escolas de Ensino Fundamental, as atividades de brincadeiras com
intuito de fruicdo pouco eram possibilitadas pelas docentes responsaveis pela
sala. No Contexto A, as criancas raramente foram a brinquedoteca ou
realizaram ou que realizaram brincadeiras na sala de aula e na area externa.
No Contexto B, a utilizacdo dos espacos para brincadeira também foram

escassas. Na maioria das vezes, quando tal atividade era realizada, ficava sob



supervisao dos docentes de Educacao Fisica, ocorrendo quase sempre nos
ambientes externos da escola (patio, quadras e areas livres).

As atividades graficas como desenhos, pinturas e colagens sem
intencdes especificas de ensino de conteudos escolares eram realizadas nas
salas estruturada e de recurso.

No Contexto B, foi possivel observar algumas vezes as atividades
graficas sendo realizadas no ambiente externo (area livre). As criangcas se
espalhavam pelo chdo, cada qual responsavel pela sua pintura. Alguns se
sentavam em pequenos grupos, outros em duplas ou até sozinhas. A
organizacdo dos espacos para essa atividade ficava sob responsabilidade das
criancas. Na sala estruturada e de recurso, a organizacdo das atividades se
dava em mesas de quatro lugares.

Para as atividades de leituras livres ou contacdo de historia sem
intencdes de trabalhar contelddos escolares, a organizacdo de todas as salas
pesquisadas eram as mesmas, as criancas ficavam sentadas nas mesas ou no
chdo. A area externa sempre era utilizada nas situacfes de leitura livre, ja as
salas de recurso e estruturada eram ambientes em que ocorriam ambas as
préticas, leitura livre e contacdo de histéria.

Para as atividades que envolviam mausicas e cantigas, as organizacfes
variavam entre a area livre e as salas. No CER do Contexto A, tais atividades
aconteciam nas salas de recurso e estruturada, no decorrer do dia, e na area
livre, nos momentos da entrada e da saida.

Na sala de quinta etapa do Contexto B, as atividades de cantigas eram
realizadas sempre em salas visando ensaiar as criancas para as festividades,
enquanto na sala de quarta etapa a professora Barbara (P3) trabalhava com
cantigas em todos os ambientes, como pode ser observado.

Ja nas escolas de Ensino Fundamental, as atividades gréficas, leitura
(contacdo de histéria e historias livres) e as musicas e cantigas eram sempre
realizadas em sala de aula, sempre na mesma organizacdo de carteira
proposta para as atividades de leitura, escrita e/ou matematica, sendo que as
criancas permaneciam sentadas durante todo o periodo de realizacdo das
atividades.

Salienta-se, no entanto, que nas atividades de musicas e cantigas, as

professoras Angela (P6 — Contexto A) e Betania (P8), Bruna (P9) e Berenice



(P10 — Contexto B) costumavam realizar coreografias com as criancas, as
guais consistiam em movimentos com as maos, bracos e cabecas,
permanecendo, portanto, sentadas.

As atividades de exibicdo de filmes nos CERs ocorriam na sala de
multimeios, local onde ha a televisdo, o DVD e o video-cassete, sempre em
momentos pré-determinados pelo rodizio ja estabelecido.

Na sala de multimeios ndo ha cadeiras, portanto, as criancas se
organizavam sentando ou deitando no chdo, algumas sentavam préximas as
paredes para se encostarem.

Nas escolas de Ensino Fundamental, as exibicbes de filmes ocorriam
nas salas especificas para isso: no caso do Contexto A na sala de video e no
Contexto B na sala de multimeios. Em ambos os ambientes, a sala possuia
cadeiras, nas quais as criancas se organizavam para assistirem ao filme,
desenho ou documentario a ser exibido.

Em relacdo as atividades episédicas, que consistem em atividades de
preparacdo e apresentacdo para as festividades, organizacdo de exposicéo
dos projetos e formatura, pode-se destacar que nos CERs as salas de recursos
e de multimeios eram os ambientes costumeiramente usados para 0s ensaios e
a area livre o local privilegiado para a apresentacéo final.

No caso das escolas de Ensino Fundamental, o ambiente externo era o
local privilegiado para os ensaios e, posteriormente, as apresentacoes.

Destaca-se que durante o periodo de observacdo nos CERs a sala
estruturada nunca foi usada por nenhuma docente para 0s ensaios. Tal
ambiente era reservado especificamente para atividades de leitura, escrita e
matematica, graficas e algumas vezes para a contacado de histérias. Sublinha-
se, contudo, que a professora Barbara (P3) do Contexto B € a que mais variava
a natureza das atividades quando estava com a turma na sala estruturada.

O Quadro 22 permite uma sintese em relacdo a discussdo que foi
realizada, permitindo concluir, portanto, que nos CERs ha um aproveitamento
maior dos espacos internos e externos, variando organizacdo de atividades e
de ambiente, enquanto no Ensino Fundamental ha uma centralizacdo da turma
em salas de aula especificas, organizada, normalmente em fileiras ou duplas e
nas quais as criancas permanecem a maior parte do tempo em que estdo na

escola.



Ouadro 22 — Sintese da Estrutura e Oraanizacédo Espacial

Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A Contexto B
CER1 CER2

Contexto A Contexto B
EMEF1 EEEF2

Constituicédo
fisicados
ambientes

Areas internas

Areas externas

Sala estruturada; Sala de multimeios; Sala de recurso; 02 bercérios,
01 refeitério, 01 cozinha, 01 péatio coberto (Contexto A), 01 sala de
direcdo, 01 depésito de materiais, 02 banheiros infantis, 02
banheiros de funcionérios, 01 sala de recreagéo (somente Contexto
A).
01 tanque de areia com brinquedos, 01 tanque de areia com
parquinho, 01 quiosque (Contexto B), 01 casinha de boneca, um
solério.

Salas de aulas, 01 refeitério, prédio administrativo (com 01 sala de dire¢éo,
01 sala dos professores, 01 secretaria e 01 sala de dentista), 01 banheiro
feminino e 01 masculino, 02 banheiros para as criangas, brinquedoteca,
biblioteca, informética e video (Contexto A), sala multifuncional com livros,
computador, televiséo e DVD (Contexto B).

Quadra coberta, quadra descoberta e quiosque (Contexto A), patio,
campinho e areia (Contexto B).

Dinamica e
organizagéo
dos espagos

Organizagdo dos
espacgos

Tempo de uso
dos espagos

Utilizacdo do rodizio (Exploracdo de todos os ambientes com
horérios pré-estipulados).

03 vezes da semana na sala estruturada (52 etapa) e 02 vezes (42
etapa).

Utilizacdo da sala Unica (cada turma em sua sala). Exploracdo do ambiente
externo nas aulas de Educacéo Fisica.

02 vezes érea livre na Educacéo Fisica. 01 hora/aula na brinquedoteca
(Contexto A), demais horarios sala de aula.

Tipos de
Atividades e
espagos a
serem
desenvolvidas

Leitura, escrita e
matematica

Sala estruturada, sala de recursos. Algumas vezes a sala de
multimeios (Contexto A).

Sentados em mesas com 04 lugares. Em chédo em circulo na sala de
multimeios (Contexto A).

Sala de aula.

Organizadas em semicirculo e em duplas (Contexto A). Organizadas em
semicirculo e em duplas somente no primeiro bimestre, outros bimestres
sentadas individualmente (Contexto B)

Brincadeiras

Area livre (areia, casinha e quiosques) e sala de multimeios. Na sala
estruturada somente a professora Barbara (P3) (Contexto B).

Organizagdo livre (varidvel) orientacdo do que era permitido.
Excetuando a prof2. Barbara (Contexto B) com equilibrio entre
organizagao livre e interferéncia da docente.

Rara as vezes na éarea livre.

02 vezes na semana no patio e quadra com os docentes de Educacédo
Fisica.

Gréficas

Sala estruturada, sala de recursos. Area livre (Contexto B).
Mesas com 04 lugares.
Sentadas no chdo (Contexto B).

Histérias Infantis

Sala estruturada, sala de recursos e area livre.

Sala de aula.

Organizadas em semicirculo e em duplas (Contexto A) Organizadas em
semicirculo e em duplas somente no primeiro bimestre, outros bimestres
sentadas individualmente (Contexto B).

MUsicas e Mesas com 04 lugares e sentadas no chéo.

cantigas

Videos Sala de multimeios. Sala de video (Contexto A) e Sala de multimeios (Contexto B).
Sentados no chédo. Sentadas em grupo em cadeiras.

Episddicas Sala de recursos, multimeios e area livre (raramente). Area externa.

Maioria das vezes na posicdo do dia da apresentacéo.

Maioria das vezes na posicédo do dia da apresentacéo.




3.2- Organizacao e préatica pedagogica na Educacao Infantil e

Ensino Fundamental

O presente tOpico objetiva discutir as formas de organizar o cotidiano
dos CERs e das escolas de Ensino Fundamental, analisando as praticas
utilizadas pelas docentes nas instituicées, a concepcao das responsaveis frente
a essas praticas e as percepcdes e vivéncias desses cotidianos pelas criancas.

As analises, as quais tém sua maior centralidade nas notas de diario de
campo, estardo divididas em duas partes. A primeira analisara as atividades
de rotina desenvolvidas nos CERs e nas escolas de Ensino Fundamental e a
segunda parte analisara as atividades gerais, subdivididas em leitura, escrita
e matematica, brincadeiras, atividades graficas, contacdo de histéria, exibicdo
de videos, cantigas e musicas e as atividades episodicas.

As situacBes de rotina analisadas sdo a entrada, o café/ lanche/
recreio, a higienizacéo e a saida.

Como fora salientado anteriormente, a organizacdo da rotina das
instituicGes escolares € primordial para favorecer o desenvolvimento infantil.
Como afirmam Moreno e Paschoal (2009, p.44), “as escolas devem acolher a
crianca organizando o seu cotidiano, principalmente no que diz respeito a
atividades relacionadas ao tempo e ao espaco”, assim rotinas sdo importantes,
desde que sejam significativas e dotadas de intencionalidade.

Em relacdo ao momento da entrada das criancas, o que se pode
observar durante o periodo de permanéncia nos CERs é que em ambas as
instituicées os portdes de entrada das criancas de 0 a 02 e de 03 a 05 anos
eram separados. As professoras do bercario e do Cl1 aguardavam as criancas
na frente do portdo, recebendo-as diretamente dos pais e/ou responsaveis. As
docentes do CI2, terceira, quarta e quinta etapas aguardavam as criancas
longe do portdo e sé tinham contato com os(as) responsaveis guando
esses(as) se aproximavam das docentes.

Ha variacdo entre os contextos em relacdo ao local de espera dos
alunos. No Contexto A da Educacao Infantil, as professoras aguardavam as

criancas nas salas ou no patio, dependendo do clima (frio, chuva) ou de



limpeza. Houve um dia em que havia muitos besouros no patio, o que fez com
gue a docente decidisse aguardar as criancas na sala estruturada.

No Contexto B, o local de espera era fixo, as criancas eram aguardadas
na area externa. Contudo, como era um local descoberto quando estava
chovendo, as criancas eram aguardadas nas salas ou refeitorio.

Nas escolas de Ensino Fundamental, a organizacdo para a entrada e
saida das criancas era semelhante entre si, apesar de algumas peculiaridades.
Existia um Unico portdo para a entrada de todos os alunos pertencentes a
escola, ndo ocorrendo diferenciacdo de horarios. O portdo era sempre aberto
por um funcionario, o qual também auxiliava na supervisdo da entrada das
criancas.

Na EMEF (Contexto A), as turmas do primeiro ao quinto anos eram
supervisionadas pelas agentes educacionais, as quais ficavam no espaco, logo
apos o portdo e organizavam a fila até a chegada da docente, sendo que além
da fila auxiliavam no controle da disciplina das criancas. Na EEEF1 (Contexto
B), as criancas do primeiro ao quinto anos entravam no patio da escola e
ficavam brincando, com a supervisdo de dois funcionarios apenas. Apds o
sinal, as turmas do primeiro ao terceiro anos formavam, sozinhas, as filas no
patio aguardando a chegada da docente que as direcionavam para as salas, e
as criancas do quarto e quinto anos se dirigiam para a frente de suas salas.

Vale salientar que na primeira semana as professoras de ambas as
escolas aguardaram seus alunos no portdo, juntamente com as agentes
educacionais e funcionarios, alterando essa dinamica a partir da segunda
semana de aula.

Nas instituicbes de Educacdo Infantil, as criancas também estavam
habituadas a formar fila no momento de entrada. Assim que os portdes eram
abertos, as criancas adentravam o espaco do CER e se direcionavam até o
local onde estavam suas professoras, as quais apresentavam posturas
diferenciadas ao recepcionarem as criancas. Destaca-se a acolhida da
professora Béarbara (P3) que apresentava um comportamento de aproximar-se
das criancas e toca-las, em contrapartida, as professoras Aline (P1) e Beatriz
(P4) aguardavam as criancas em frente da fila e s6 as cumprimentava caso

elas se aproximassem.



Conforme foi mencionado anteriormente, nas escolas de Ensino
Fundamental, as criangcas mantinham o costume de formar a fila, contudo,
como era permitido que entrassem dez minutos mais cedo na escola sem que
as docentes estivessem presentes, as criancas aproveitam para brincar, correr,
conversar com 0s colegas, salientando que na EMEF1 (Contexto A) esse
momento era supervisionado pelas agentes, as quais controlavam bastante as
atividades das criancas, diferentemente da EEEF2 (Contexto B), que contava
com dois funcionarios para supervisionar os alunos de todas as salas.

A acolhida das docentes de ambas as escolas do Ensino Fundamental
nao apresentavam grandes variacdes, assim que se aproximavam das criancas
as professoras cumprimentavam-nas verbalmente e pegavam nas maos das
duas criancas que se encontravam na frente da fila. Quando as criancas
tomavam a iniciativa de beijar a professora ou Ihe dar abracos e presentes
como flores, as docentes eram receptivas.

Nas instituicdes de Educacao Infantil, as docentes e as criancas antes
de iniciarem as atividades tomavam o café da manha. Enquanto aguardavam o
momento para irem ao refeitdrio, as docentes aproveitavam para cantar e
conversar sobre o que havia acontecido na vida de cada crianca, as novidades
e sobre o que fariam naquele dia na instituicdo. A docente Beatriz (P4) do
Contexto B aguardava seu horario conversando com outras docentes, mas nao
interagia com as criancas.

No momento de entrada nos CERs era comum as criancas e docentes
cantarem, aguardando a entrada na sala. Normalmente as cancfes eram
referentes aos dias da semana, como por exemplo, exaltacdo ao novo dia ou
sobre as vogais e alfabeto. As criancas cantavam sentadas em fila e mexiam
bracos e cabecas, repetindo movimentos que eram ensinados pelas docentes.

Apoés a entrada, as criancas se dirigiam ao refeitério para tomarem o
café da manha, sua primeira refeicdo na instituicdo. O segundo momento de
alimentacdo cotidiana na instituicdo era o lanche, o qual ocorria, em média,
duas horas ap6s a entrada.

No momento das refeicfes, as docentes sempre acompanhavam sua
turma até o ambiente do refeitério o qual era dividido, em ambos 0s contextos,
em dois espacos, um com cadeiras bem pequenas para as criancas até 03

anos e o segundo com cadeiras pequenas para as criancas de 03 a 05 anos.



No refeitério sempre eram acomodadas duas turmas, uma em cada um desses
dois ambientes.

As docentes acompanhavam o0 momento de refeicdo, mas nao
costumavam conversar com as criangas, observavam as acgoes e intervinham
guando julgassem necessario. Normalmente as docentes comiam a mesma
refeicdo que as criancas, em pé e no canto do refeitério. Somente a professora
Ana Julia (P2) do Contexto A sentava-se, ocasionalmente, com as criangas.

Existiam regras de comportamentos para as situacdes de refeicdo, a
maioria ja estava internalizada e nao precisava ser relembrada todos os dias
como, por exemplo, formar a fila. Assim que se aproximava o horario da
refeicdo, as docentes informavam as criancas e pediam para que se
levantassem aos poucos, as criancas aproximavam-se da docente e formavam
a fila. Destaca-se que nas instituicbes de Educacdo Infantil ndo havia sinal
sonoro que informasse os momentos de entrada, saida e refeicdo, tudo era
controlado pelas docentes.

A regra referente a conversa em momentos de alimentacdo era sempre
relembrada e exigida pela docente Beatriz (P4) do Contexto B. As demais
professoras sempre diziam para as criangcas que se conversassem muito néo
terminariam de se alimentar, contudo, ndo era cobrado o siléncio, somente o
controle do tempo para conseguirem se alimentar antes que acabasse 0
horario destinado a sua turma no refeitorio.

Nas escolas de Ensino Fundamental havia também a possibilidade de as
criancas tomarem café na escola, apesar da organizacdo desse momento ser
bastante diferenciada da ocorrida nos CERs.

Na EMEF1, assim que a docente se encontrava com a turma, logo apés
o sinal, caminhavam em direcao ao refeitério, momento em que as criancas
tomavam leite ou suco. Formava-se uma fila, sendo que as criancas buscavam
suas canecas, tomavam seu leite ou suco, corriam para os banheiros, tomavam
agua e se organizavam novamente em fila. Essa acdo durava em torno de

cinco minutos e foi, ao longo do ano letivo, internalizada pelas criancas.

Mariana: As vezes a gente pega e vai no banheiro... pra nao
pedir pra tia porque senao a tia briga.
Ana Julia: Verdade, as vezes eu nem tomo suco.



Mariana: Eu tomo correndo, vou no banheiro, tomo agua e
depois formo fila e vou pra sala.
(Aninha (C1) e Mariana (C3), 1°C — Contexto A)

Na EEEF (Contexto B), antes do sinal de entrada ser tocado, as criancas
gue quisessem poderiam ir até o refeitério tomar uma caneca de leite com
bolachas. Apds o sinal, formavam a fila e aguardavam a professora, que se
direcionava diretamente para a sala de aula.

O que é possivel observar € que no Contexto A, apesar da docente estar
presente com as criangas, pouco interagia, além disso, o tempo destinado a
essa atividade era escasso. Ja no Contexto B, a presenca da docente nem
ocorria.

No momento do recreio, situacdo em que as criancas realizavam seus
lanches, a dindmica nas escolas de Ensino Fundamental mostrava-se muito
parecida entre os dois contextos e diferente em comparacdo com a Educacéo
Infantil.

As docentes do Ensino Fundamental ndo acompanhavam as criancas no
momento do lanche, excetuando a primeira semana de aula, situacdo em que
orientaram as criancas, permanecendo proximas a elas, observando-as.
Depois desse primeiro momento, ndo permaneciam mais proximas, dirigindo-se
diretamente para a sala dos professores.

As regras referentes ao momento da alimentacdo foram discutidas
também nas primeiras semanas e ndo eram relembradas no decorrer do ano.
Consistiam na organizacdo em filas na merenda, ndo correr durante o recreio,
nao brigar com os colegas, tomar agua, ir ao banheiro antes de adentrar a sala
de aula e ndo havia restricdo quanto a conversa ho momento da merenda,
diferentemente dos CERs.

Apesar das regras expostas acima terem sido apresentadas pelas
docentes no comeco do ano, com excecao da fila para a merenda, as demais
eram normalmente burladas. A possibilidade de transgressao tornava-se mais
facil uma vez que as docentes ndo permaneciam com as criangcas nesse
momento. Salienta-se, contudo, que na EMEF1 (Contexto A), as agentes

educacionais permaneciam com as turmas apos a refeicdo, buscando controlar



a exploracdo dos espacos, ndo deixando que as criancas subissem para as
salas do ciclo Il do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos).

Outro ponto que se mostra diferenciado do momento do lanche em
comparacao com os CERs é a possibilidade de trazer lanche para a escola,
apesar de a merenda continuar sendo oferecida gratuitamente.

Neves, Gouveia e Castanheira (2011) também destacam em seu estudo
essa nova responsabilidade da crianca ao adentrar no Ensino Fundamental,
uma vez que passa a trazer seus lanches individuais, tendo a responsabilidade
de s6 comé-los no momento certo (recreio) e de zelar pelos “potes” que
acondicionavam seus lanches, para que eles ndo fossem perdidos durante o
recreio.

Em relacdo a higienizacdo, outra rotina observada, pode-se afirma que
essa se mostra uma acao presente nas instituicées de Educacéo Infantil e que
foi extinta nas escolas de Ensino Fundamental. A higienizacdo consistia nas
acles de: lavar as maos antes das refei¢cbes, ir ao banheiro e lavar as maos
apos as refeicdes, escovar os dentes apds o lanche e lavar as maos apds as
brincadeiras. Tais a¢cdes ocorreram cotidianamente durante todo o periodo de
insercdo da pesquisadora nos CERs. A Unica alteracdo ocorrida na rotina de
higienizacdo ao longo do periodo de observacao realizada pela pesquisadora
foi em relacéo a escovacao.

As escovas de dente e a pasta das criancas ficavam em posse da
docente, a qual as levava proximo ao bebedouro, procurava a escova de dente
de cada crianca (identificada com uma etiqueta), passava a pasta na escova
(pasta coletiva), e entregava para que a crianca fosse até o bebedouro e
realizasse a escovacdo. ApOs a escovacdo, a cCrianca aproximava-se e
enxugava a boca em uma toalha coletiva.

Devido a pandemia de gripe HIN1 ocorrida no més de agosto de 2009, a
gual ocasionou, inclusive, a suspensédo de quinze dias de aulas como acéo
preventiva, a toalha coletiva utilizada pelas criancas foi substituida por papel
toalha e a lavagem das maos passou a ser complementada com o uso de
alcool gel. Contudo, na metade do més de setembro as escovacBes foram

suspensas, e nao retornaram até o final do ano letivo de 2009.



Quanto as mediacfes das docentes dos CERs nessas situacdes, pode-
se dizer que se dizer estas, costumeiramente conversavam com as criangas a
respeito da importancia desse habito.

O momento de lavar as maos antes das refeicdes pode ser destacado
como situacdo em que havia um maior numero de regras que deveriam ser
seguidas. As posturas das docentes nao divergiam em relacdo a esse critério.

Algumas vezes, nas escolas de Ensino Fundamental, foi possivel
observar as docentes solicitando que as criancas lavassem as maos, contudo,
nao havia uma rotina. A indicacdo de lavagem das maos ocorria, as vezes, logo
apos o recreio e somente para alguns alunos, 0os quais eram percebidos pelas

docentes como tendo a necessidade dessa orientacao.

A professora se aproxima da carteira de dois alunos, logo ap6s
o recreio e olha seus cadernos. Em seguida questiona se as
criangas ao entrarem na sala, logo apos o recreio, lavam as
maos. As criangas balangcam a cabeca em sinal afirmativo. A
docente reafirma que é necessario que eles fagam isso porque
sendo irdo sujar as folhas do caderno e ela ndo gosta de
cadernos sujos e com orelhas.

(Professora Bruna (P9) — Contexto B — diario de campo - margo
de 2010)

Apos as aulas de Educacéo Fisica, em ambos 0s contextos, era comum
as criancas lavarem as maos e tomarem agua antes de se dirigirem para a sala
de aula, rotina estabelecida pelos docentes responsaveis por essas aulas, mas
gue eram as vezes burladas pelas criancas.

A Ultima acdo rotineira analisada € o momento de saida das criancas
nos CERs e nas escolas de Ensino Fundamental.

Nas instituicbes infantis, a rotina de saida mantinha organizacao
semelhante ao horario de entrada. As docentes do Contexto A variavam o local
para aguardar a chegada dos responsaveis enquanto as docentes do Contexto
B aguardavam os responsaveis na area externa.

Para aguardarem o horario da saida, as docentes do Contexto A e a
professora Barbara (P3) do Contexto B cantavam musicas e cantigas,
normalmente as criangas estavam sentadas em fila e somente gesticulavam
com maos e cabecas, excetuando a docente Béarbara (P3) que, muitas vezes,

organizava as criangas em circulo e permitia que as mesmas dancassem em

7

pé.



No momento de despedida, as docentes Ana Julia (P2) e Barbara (P3)
costumavam aproximar-se das criancas para beijarem e abracarem-nas,
enquanto a professora Aline (P1) e Beatriz (P4) aguardavam que as criancas
tivessem a iniciativa de se aproximarem e se despedirem.

O momento de saida apresentava-se como uma oportunidade de
contato entre docentes e familiares. As professoras Aline (P1) e Beatriz (P4)
somente conversavam com 0s responsaveis quando os mesmos solicitavam ou
havia ocorrido algum episodio de indisciplina, enquanto as docentes Ana Julia
(P2) e Béarbara (P3) sempre conversavam com 0S pais que se aproximavam,
informando comportamento e o0 que havia sido realizado durante aquele dia no
CER.

Em relacdo ao momento de saida nas escolas do Ensino Fundamental,
poucas divergéncias sdo encontradas entre a EMEF1 e a EEEF2.
Normalmente, minutos antes do horario de saida, as docentes solicitavam que
as criancas guardassem seus materiais e permanecessem em seus lugares,
em seguida, organizavam-se as filas e se dirigiam ao portdo da escola.

No momento de despedida, as docentes costumavam dar beijos nas
criancas, no entanto, a frequéncia desse comportamento foi diminuindo para
todas as docentes com o passar dos bimestres, apesar de ndo se extinguir.

O contato com 0s pais hem sempre ocorria na situacdo de saida dos
alunos, uma vez que a entrada dos responsaveis no ambiente da escola era
vetada. Raramente, alguns pais pediam autorizacdo e adentravam a escola,
podendo entdo conversar com as docentes. Outra possibilidade era quando a
docente solicitava a presenca do responsavel no final das aulas.

As formas das professoras realizarem as atividades de rotina
apresentam muitos pontos em comum, apesar das peculiaridades das praticas
pedagodgicas de cada professora e em cada nivel de ensino. O Quadro 23
possibilita uma sintese do que foi discutido sobre as rotinas estabelecidas nas

instituices de Educacéao Infantil e escolas de Ensino Fundamental.



Ouadro 23 — Sintese das rotinas

Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER2 EMEF1 EEEF2
Local de | Vvariavel (Sala e pétio). Estavel (area externa). Estavel (patio na frente do | Estavel (patio coberto).
espera port&o).
Rotina | Recepcéo Aguardam na frente da fila, algumas criangas se aproxima para | Cumprimentam verbalmente as criangas. S&o receptivas quando as
de docente cumprimentar. Profa. Ana Julia (P2 — Contexto A) cumprimenta | criangas se aproximarem para abraca-las, mas ndo tomam a iniciativa.
entrada verbalmente. Profa. Barbara (P3 — Contexto B) se aproxima das
criancas para beija-las.
Mediacao Mantém-se distantes das criancas, porém no mesmo ambiente e | Mantém-se préximas dos | As criangas tomam café sozinhas, se
docente atentas a elas. Profa. Ana Julia (P2 — Contexto A) as vezes sentava- | alunos, mas o café dura | quiserem.
Café da se com as criangas. poucos minutos.
manha | Regras de | Formar fila para entrar no refeitério. Formar fila.
disciplina Respeitar os colegas e funcionarios.
N&o conversar durante as refei¢des (P4 — Contexto B).
Mediag6es Idem ao café da manha. As criangas comem a merenda ou lanche sozinhas.
docentes
Lanche | Regras de | Idem ao café da manha. Organizacéo em filas na merenda. N&o correr durante o recreio.
/ disciplina N&o brigar com os colegas.
Recreio Tomar gua e ir ao banheiro antes de adentrar a sala de aula,
Acdes de | Diariamente lavar as méos antes das refeigdes, apds as refei¢des e | Raramente lavar as maos.
higienizagéo apos as brincadeiras. Ir ao banheiro apos as refeigdes e escovar os | Lavar as méos apo6s brincar (Educacao Fisica).
dentes apds o lanche (atividade suspensa em setembro).
Rotina | Mediagé&o Maioria das vezes conversa com as criangas explicando a | Algumas vezes observam.
de docente importancia da higiene (P1, P2 e P3).
Higieni Algumas vezes observam e somente conversam para explicar
zagao regras e as controla-las. (P1, P2 e P3). A P4 sempre observa.
Local de | Vvariavel (Sala e patio). Estavel (area externa). Estavel (patio na frente do | Estavel (patio na frente do portéo).
espera portéo).
Despedida das | Aguardam na frente da fila, cumprimentam verbalmente e esperam | Aguardam na frente da fila, cumprimentam verbalmente e esperam as
docentes as criangas se aproximarem para beijar (P1 e P4). criancas se aproximarem para beijar.
Idem, mas se aproximam das criancas para dar beijo e abraco (P2 e
Rotina P3).
de Interacdo das | Aguardam os pais cantando (P1, P2, P3). Aguardam os pais sem interagir.
saida | professoras/ Aguarda os pais sem interagir (P4).
alunos
Interacdo Cumprimenta os pais e s6 conversam se solicitadas ou em caso de | Cumprimentam os pais (de longe) e s6 conversam se solicitadas ou em
professoras/ indisciplina do aluno (P1 e P4). caso de indisciplina do aluno.

responsaveis.

Cumprimentam e conversam com 0s pais sempre que se
aproximam (P2 e P3).




Em relacdo as atividades gerais,

pode-se afirmar

que essas

apresentavam uma frequéncia variante, como pode ser observada no Quadro

24:

Quadro 24 — Frequéncia das atividades desenvolvidas nos CERs e nas

EEEF/EMEF
Educacao Infantil Ensino Fundamental
Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER?2 CER1 CER?2
Atividades Todos os dias.
de leitura,
escrita e
matematica
Atividades Todos os dias. 02 aulas de Educacdo Fisica por semana.
de Raramente brincadeiras no final da aula
brincadeira e/ou brinquedoteca.
Atividades Sem intencgéo didatica, poucas vezes.
gréficas
Historias Sem intencgéo didatica, algumas vezes (P1, P2, Sem intengdo didatica, poucas vezes.
infantis P3).
Sem intenc¢éo didética, poucas vezes (P4).
Videos Poucas vezes. Sempre sem intencionalidade pedagogica.
Musicas e Todos os dias como forma de aguardar outra Todos os dias, no inicio da aula a mesma
cantigas atividade (P1 e P2). musica (P8, P9 e P10).
Todos os dias em diversos momentos (P3). As vezes, como forma de aguardar outra
Dificilmente acontecia somente em ensaios (P4). atividade (P5, P8 e P10).
Atividades Em quase todas as datas comemorativas.
episodicas

Pode-se afirmar que ha mudancas quanto a frequéncia de algumas

atividades desenvolvidas nos CERSs e, posteriormente, no Ensino Fundamental.

As atividades de leitura, escrita e matematica foram as Unicas acoes
diarias que ocorriam nas turmas da Educacao Infantil e também se mantiveram
cotidianas no Ensino Fundamental. Contudo, ha que se destacar a diferenca no
tempo de dedicacdo a essas atividades: enquanto na Educacéo Infantil essas
atividades ocupavam em meédia 01 hora e meia do total das 04 horas que as
criancas permaneciam nos CERs, no Ensino Fundamental tais atividades
ocupavam em média 04 das 05 horas que as criancas permaneciam nas
escolas, o que apresenta uma diferenca consideravel entre os dois niveis de
ensino.

As demais atividades variavam em tempo e frequéncia de acordo com

as praticas das docentes.



No que se refere aos CERs, pode se afirmar que as docentes do
Contexto A e a professora Barbara do Contexto B apresentam uma pratica
pedagdgica semelhante, apesar da professora Barbara (P3) propor mais
atividades de mdasicas e cantigas do que as docentes do Contexto A. Em
relacéo a professora Beatriz (P4), as situacdes de cantigas e de historias foram
pouco observadas em sua prética, sendo que eram priorizadas em seu trabalho
as atividades de leitura, escrita, matematica e as brincadeiras.

Em relacdo as escolas de Ensino Fundamental, constata-se pouca
variacdo na frequéncia e variedade das praticas entre as docentes, salientando
somente as atividades de musicas e cantigas, as quais sao mais realizadas
pelas docentes do Contexto B e pela professora Acécia (P5) do Contexto A.

Ha que se salientar que as praticas pedagoégicas ndo acontecem
somente devido as professoras, mas dependem também das interacdes
estabelecidas entre as professoras e as criangas, configurando-se em uma
relacao.

Concebendo que as criancas sao individuos ativos e que produzem
historias, as analises das observacdes do trabalho das professoras seréo
realizadas buscando compreender as acfes das criancas durante o tempo em
gue as atividades sao desenvolvidas.

Ha convergéncias e divergéncias no que se refere as préaticas das
docentes de ambos 0s contextos e niveis de ensino. Para apresentacdo das
analises advindas da insercdo nos ambientes das instituicbes de Educacéo
Infantii e Ensino Fundamental, foram organizadas categorias referentes as
praticas docentes e suas interacfes separadamente, com objetivos didaticos.
Vale salientar que o0 processo de ensino-aprendizagem e as interacfes Sao
dindmicos, portanto, muito mais complexos do que se apresentam nesse
estudo.

A primeira categoria a ser analisada é a decisdo das atividades. As
criancas sdo sujeitos ativos, contudo, sdo desconsideradas no processo de
organizacdo das atividades de leitura, escrita, matematica, graficas e
episédicas por todas as professoras participantes da pesquisa, ficando a
responsabilidade exclusivamente para as docentes no que tange as decisdes

dessas atividades.



Apesar de compreender que as docentes sdo consideradas
responsaveis pela definicAo dos conteudos e formas de realizarem tais
atividades uma vez que sdo adultas e, portanto, possuem um conhecimento
historico e cultural acumulado, destaca-se que ha formas de tornar essas
atividades mais democraticas sem haver banalizacdo de papeis ou
esvaziamento de conteudos.

No caso das brincadeiras, podemos encontrar diferencas entre as
instituicbes e entre os CERs e o Ensino Fundamental. Na Educacéo Infantil, o
brincar era considerado pelas docentes um momento no qual as criancas
poderiam ter a liberdade de escolher o tipo e a forma das brincadeiras. As
docentes do Contexto A e a professora Beatriz (P4) decidiam somente o local e
0s materiais que poderiam ser utilizados para a brincadeira, as demais
decisdes ficava sob responsabilidade das criancas.

Destacam-se atitudes da professora Béarbara (P3) que equilibrava
situacOes de brincadeira livre e dirigida, assim, inimeras vezes participava da
brincadeira, auxiliando na organizacédo e também na forma de brincar.

Nas turmas do Ensino Fundamental, ha um posicionamento comum
entre todas as docentes desse nivel de ensino, ou seja, o brincar ficava quase
restrito as aulas de Educacéao Fisica e a alguns momentos nos finais das aulas.
Em todas as situacBes, a decisdo do material, local a ser utlizado e
organizacdo dos espacos ficava sob responsabilidade dos docentes

responsaveis.

Faltavam quinze minutos para o término do periodo de aula,
as criangas estavam terminando a atividade de portugués,
conforme finalizavam levantavam-se e mostravam o caderno
para a professora, que corrigia a tarefa e pedia para que a
crianga retornasse para a mesa, guardasse o material e
aguardasse. ApoOs algumas criangas terem terminado, a
professora os convida para vir até a frente da sala, separa-0s
em grupo, pedindo que os mesmos sentassem no chédo e, em
seguida, distribui jogos da memdria, domind e quebra-
cabecas. As criancas ndo decidiam o grupo e nem qual jogo
iriam jogar. A professora permite que as criancas brinquem
enguanto ela corrige os cadernos. Sempre supervisiona a
brincadeira, pedindo algumas vezes para que as criancas
falassem baixo e permanecessem sentados, apesar das
constantes tentativas de burlar tais situagfes. Alguns minutos
antes do sinal de saida tocar a professora pede para as



criangas guardarem o0s jogos, pegarem as mochilas e
formarem a fila
(Diério de campo — 1°A — Contexto A — abril de 2010)

Nas situacGes de contacdo ou leitura livre de histérias realizadas nos
CERs, a deciséo era sempre das docentes, contudo, nos momentos de leitura
livre as escolhas das histérias eram feitas pelas criangas, assim como nas
situacles de producdes graficas.

O dia da semana da exibicdo era decidido pela organizacao prévia dos
rodizios. A escolha do filme a ser apresentado era feita, na maioria das vezes,
em conjunto com as criancas. A docente levava algumas opcdes e a deciséo

era feita por meio de votacéo dos alunos.

A professora ao chegar a sala pede para que as criangas se
sentem para escolher o filme que irdo assistir. Comenta que
como ndo combinaram no dia anterior havia dois DVDs para
assistirem, um sobre o “Sitio do Pica-pau Amarelo” de 1978 e 0
outro DVD da Mbnica e pede para as criangas escolherem.
Mostra primeiramente o0 video do sitio e pede para que as
criangas que queiram assisti-lo ergam a mao, entdo ela conta
quantos ergueram, em seguida faz o mesmo processo com o
video da turma da Ménica. As criancas, na maioria, escolhem o
sitio do pica pau amarelo e a professora diz que o video que
ganhou foi do sitio. As criancas comemoram, se acomodam no
chéo para assistir.

(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto A — outubro de 2009)

No Ensino Fundamental, a exibicdo de filme era muito esporadica,
normalmente atrelada a uma atividade de cunho pedagdgico, ndo relacionada
ao lazer, sendo sempre decidida pela docente.

A escolha das atividades de cantigas e muasicas era variavel, as
docentes do Contexto A da Educacdo Infantil e a professora Béarbara (P3)
algumas vezes permitiam que as criangas decidissem em conjunto 0 momento
ou a musica que seria cantada ou ouvida, nos demais casos a escolha ficava a
critério da docente.

Para a professora Beatriz (P4) e todas as docentes do Ensino
Fundamental, as atividades de musica eram exclusivamente situacdes para
ensaios de festividades ou espera para outra tarefa, assim sendo, eram
atividades diretivas, nas quais as criancas nao opinavam. Diferentemente das

docentes do CER do Contexto A e da professora Barbara do Contexto B da



Educacdo Infantil que, em algumas situacBes, decidiam as atividades em
conjunto com as criancas.

Pode-se observar que a decisdo das atividades de leitura, escrita,
matematica e as atividades episddicas € responsabilidade das docentes, seja
nos CERs ou nas escolas, ja a decisdo sobre os videos, as atividades graficas
e o brincar na Educacao Infantil ainda apresentava algumas possibilidades do
exercicio da autonomia pelas criancas.

Propiciar atividades livres, momentos em que as criancas possam agir
de forma independente, autbnoma e reflexiva é extremamente necessario,

como afirma Goulart (2007, p. 81):

As atividades livres sdo tdo importantes quanto as dirigidas,
nao s6 para brincar, mas para a escolha de um livro, escolha
de um colega de trabalho ou brincadeira, definicdo da
organizacdo de uma atividade, das cores para usar num
desenho, entre muitas outras possibilidades. Essas decisdes
tém relevancia para a construcdo da seguranga interna,
autonomia e responsabilidade da crianca.

As praticas definidas somente pelos adultos podem apresentar um
carater estéril ou impositivo, como indica Guimarades (2011), que afirma que
estas se caracterizam por serem praticas que se assentam no principio da
transmissao ocorrendo de forma unilateral. De acordo com a autora, essas
praticas adotam uma concepcao de crianca incompleta, um vir a ser e que
dependem totalmente das acfes dos adultos sobre elas.

Obviamente ndo se esta defendendo um esvaziamento do trabalho
docente, mas um equilibrio, uma nova forma de entender as criancas e suas
capacidades de decisdo. De acordo com Guimaraes (2011), possibilitar a
escuta das vozes infantis permitindo que participem das decisfes das praticas
baseia-se na crencga da crianga enquanto ser social.

Vale salientar que no Ensino Fundamental ha uma contradicdo, pois as
docentes afirmam que as criancas de 06 anos sado muito dependentes,
contudo, ndo sao possibilitadas situacbes para que elas possam agir de
maneira autbnoma.

O posicionamento espacial das docentes e criangas, assim como 0
tom de voz, também apresenta variacdo entre as atividades, as docentes e

entre os niveis de ensino.



O tom de voz das docentes, de maneira geral, mantinha-se médio sendo
elevado somente nas situacdes episOdicas, ou seja, nos ensaios ou
apresentacdes. Destaca-se, no entanto, que a professora Beatriz (P4) da
Educacdo Infantil eleva o tom de voz em situacbes de leitura, escrita,
matematica e de atividades graficas, normalmente para sobrepor sua voz as
vozes das criangcas que conversam enquanto a docente explica as atividades.
Salienta-se, ainda, que a docente Betania (P8) do Ensino Fundamental
mantinha seu tom de voz alto durante todas as atividades,
indiscriminadamente. De maneira geral, as criancas elevam o tom de voz nas
atividades de brincadeiras, cantigas/ musicas e episodicas, com excecdo das
criancas da sala da professora Betania (P8), que mantém o tom de voz alto
durante todas as atividades desenvolvidas.

Quanto ao posicionamento das professoras na execucdo das atividades,
pode-se encontrar muitas semelhancas entre as docentes da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental de ambos os contextos analisados, apesar de
existirem peculiaridades de algumas docentes. De forma geral, as professoras
costumavam se posicionar na frente da sala sempre que as atividades
requeriam exposicdo, orientacbes e/ou um direcionamento inicial, como no
caso das atividades de leitura, escrita, matematica, musicas e contacao de
historias. Nas atividades consideradas mais livres como o brincar e os videos,
0 poscionamento comum adotado pelas docentes era a supervisdo sem muitas
interacdes. No caso das criancas, a maioria permanecia sentada, conversando
com os colegas ao lado, apesar de haver variagcbes de acordo com as
atividades propostas.

Nas atividades de leitura, escrita e matematica, pode-se afirmar que a
professora Beatriz (P4) da Educacdo Infantil e as docentes Augusta (P7) e
Betania (P8) do Ensino Fundamental divergiam das posturas das demais, pois
permaneciam na frente da sala, de onde davam as orientacdes e realizavam as
correcfes, enquanto que as demais docentes dos CERs e das escolas
passavam pelas carteiras e/ou criancas para supervisionarem as atividades. Ja
nas atividades gréaficas, a supervisdo nas carteiras mostrava-se um
posicionamento adotado por todas as docentes.

Durante a execucdo destas atividades, as criancas de todos os

contextos permaneciam sentadas nas carteiras, em sua maioria, virando-se



para tras ou lados para conversar com 0s colegas. Na maioria das salas
algumas criancas levantavam-se somente para apontar os lapis ou jogar sujeira
no lixo, com excecao da sala de Beatriz (P3) e da Betania (P8), nas quais
algumas criancas caminhavam pela sala para conversar com 0s amigos.

Nos momentos das brincadeiras e da exibicdo de filmes, a postura das
docentes era a de supervisionar de longe, sentadas em cadeiras ou bancos.
Nas situacoes de brincadeiras, deve-se salientar que a professora Barbara (P3)
e os docentes de Educacdo Fisica adotavam um comportamento partilhado,
em alguns momentos brincavam com as crian¢as permanecendo junto a elas e,
em situacdes de brincadeiras livres, supervisionavam-nas de longe.

No caso das brincadeiras, por ser uma situacdo mais livre, 0
posicionamento das criancas variava, permaneciam sentadas ou em pé,
algumas corriam um pouco e tentavam subir em bancos ou brinquedos, sendo
impedidas pelas orientacdes dos docentes.

Na contacdo de histérias, as docentes se posicionavam em frente as
criancas, sentadas ou em pé, para contar a historia. Em situacdes de leitura
livre, as supervisbes das criancas eram feitas a distancia. As criancas
normalmente ouviam ou liam as historias sentadas nas mesinhas ou no chéo,
no caso dos CERs, e em suas carteiras, no caso do Ensino Fundamental.

Para a realizacdo das atividades de cantigas e musica, ha algumas
variacbes no que se refere ao posicionamento das docentes. A professora
Beatriz (P4) ndo cantava com as criancas, somente nos ensaios de
festividades. No caso das demais docentes dos CERs, as cantigas eram
realizadas todos os dias, normalmente as criancas estavam sentadas em fila.
As cantigas do momento de entrada e saida do Contexto A dos CERs
representavam situacdes de rotina, as criancas jA sabiam quais eram as
musicas que seriam cantadas nesse momento e reproduziam o0s gestos
ensinados pelas docentes. No caso da professora Barbara (P3 do Contexto B
da Educacéo Infantil), as cantigas e os gestos eram alterados todos os dias,
apesar de serem realizadas diariamente.

Pode-se observar uma situacao rotineira de cantiga desenvolvida no
Contexto A da Educacao Infantil, executada apés dez minutos de entrada das

criancas na instituicao.



A professora chama a atengéo das criancas e pede para elas
se sentarem em fila reta que logo eles cantariam a musica do
Bom dia papai do céu. As criangas sorriem e viram para frente.
A professora da outra sala leva a fila dela para tomar café e
entdo a professora Ana Jllia se senta de frente para a fila.
Inicia a masica, cantando e fazendo os gestos com as maos.
As criangas fazem a mesma coisa, algumas bocejam, outras
olham para as criancas de outra sala, mas a maioria canta
movimentando-se igual a docente
(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto A — agosto de 2009)
Nas situacdes de cantigas e mausica de carater ladico, as docentes
normalmente permitiam que as criancas cantassem sentadas no chdo ou nas
cadeiras, 0s movimentos que realizavam eram com as maos e com a cabeca.
Diferentemente, a professora Barbara (P3) do Contexto A permitia que as
criancas pulassem e dancassem durante as musicas, mas preocupava-se
guando essa movimentacdo ocorria nas salas com mesas, pois tinha receio

das criancas se machucarem.

As criangcas comeg¢am a cantar uma musica para brincarem de
estatua, cantam trés vezes e ficam sentados, mas logo
comecam a querer fazer poses andando, pulando na sala. A
professora pede para que facam a mausica sentadas, pois,
podem se machucar na mesinha, mas as crian¢as nao escutam
e continuam a brincadeira. A professora aguarda entdo a
préxima vez que viram estatua e fica em siléncio e inicia uma
nova musica, as criangas entdo comecam a cantar e retornam
para seus lugares.

(Diario de Campo — 42 etapa — Contexto B — setembro de 2009)

No contexto do Ensino Fundamental, normalmente as docentes se
posicionavam em frente as criancas, sentadas ou em pé, coordenando o ritmo
das musicas e suas coreografias, as quais, quando eram existentes,
propunham que mexessem somente bragos e cabeca.

Nas atividades episddicas, ou seja, nos ensaios ou apresentacdes de
datas comemorativas, as professoras se posicionavam em pé ou sentadas, em
frente as criancas, as quais permaneciam organizadas de acordo com a forma
gue as professoras tinham decidido (filas, circulos, lado a lado).

As formas de se posicionar tém estreita relacgdo com as formas de

interacdo entre professoras e criangas, as quais mostraram variacoes entre



posturas mediadoras, autbnomas ou diretivas para as docentes e reciprocas,
submissas, resistentes ou equilibradas para as criancas.

As interacfes sdo consideradas na teoria bioecol6gica como propulsoras
do desenvolvimento humano, pois permitem que as ac¢des tornem-se muito
mais complexas. Segundo Bronfenbrenner (1996, p. 46), sempre ha uma
relacdo quando “uma pessoa em um ambiente presta atencao as atividades de
outra pessoa ou dela participa”, sendo a diade a relacao entre duas pessoas, a
estrutura interpessoal mais simples.

Contudo, para que essa relagdo se constitua um fator que afete
positivamente o desenvolvimento infantil, € necessario que esteja baseada em
um tripé, composto pela: reciprocidade, equilibrio de poder e relacdo afetiva,
condicBes estas nem sempre encontradas nas dinamicas estabelecidas entre
docentes e criancas.

Apesar de todas as docentes apresentarem diferencas em relagédo a sua
pratica em sala de aula, ha que se destacar a docente Beatriz (P4) do Contexto
B da Educacéo Infantil como a professora que apresenta maior divergéncia em
relacdo ao trabalho das demais dos CERs e maior proximidade com as
docentes do Ensino Fundamental.

A professora Beatriz (P4) apresenta uma concepc¢éao de que a funcéo da
Educacao Infantil era a alfabetizacdo nos moldes do ensino tradicional, o que
resultava em uma pratica mais diretiva e com menor vinculacdo afetiva,
aproximando suas interacdes de todas as interagdes das docentes observadas
no Ensino Fundamental.

As docentes do Contexto A e a professora Barbara (P3) do Contexto B
da Educacao Infantil interagiam com as criancas em situactes de atividades de
leitura, escrita e matematica de forma mediadora, promovendo inlmeras vezes
a autonomia das criangas, auxiliando as criancas e usando pouco a lousa,
diferentemente de Beatriz (P4) e das docentes do Ensino Fundamental, que
oscilavam suas formas de interagirem com as criangas sendo ora mediadoras,
ora diretivas e utilizando com muita frequéncia a lousa.

Diante da postura das docentes, as criangcas apresentavam suas
reacdes. As criancas do Contexto A e da turma da professora Barbara (P3) do
Contexto B da Educacao Infantil costumeiramente agiam de forma reciproca

aos contatos com as docentes, gerando uma interacdo que tendia ao equilibrio,



jd no caso das criancas da turma da professora Beatriz (P4) do Contexto B da
Educacao Infantil e das docentes do Ensino Fundamental havia quase sempre
a reciprocidade, no entanto, alguns alunos mostravam-se resistentes as
imposicdes das docentes.

Tendo em vista as caracteristicas necesséarias elencadas por
Bronfenbrenner (1996) para que uma interacdo seja efetiva, pode-se dizer que
as interacfes estabelecidas entre docentes e criancas eram, na maioria dos
casos, baseadas na afetividade e na reciprocidade, mas nem sempre no
equilibrio de poder, sendo possivel encontrar, principalmente nas acfes da
professora Beatriz (P4) e nas docentes do Ensino Fundamental, acdes mais
diretivas e coercitivas, o que, no entanto, ndo significa a completa aceitacéo
dessas ac0Oes por parte das criancas, as quais apresentavam resisténcia.

A resisténcia era demonstrada pela ndo aceitacdo das regras impostas
pelas docentes, realizando exatamente o contrario do que era pedido pelas
professoras, por situacdes de brincadeiras e conversas em horas destinadas a

realizacdo da atividade ou, em alguns casos, de discusséo da regra imposta.

A professora comega a aula escrevendo o cabecalho na lousa
e uma frase sobre a festa junina que fala sobre o perigo de
soltar balGes, os quais causam queimadas. A professora pede
para que as criangas leiam a frase, sendo que a maioria o faz
com bastante fluéncia. A professora continua na lousa
escrevendo a rotina do dia, ou seja, todas as atividades que
iriam realizar, as criangas conversam bastante durante a
realizacdo dessa coOpia e a professora constantemente chama
a atencao dizendo “Vamos la, parem de conversar senao ficam
atrasados!”, uma das criancas retruca dizendo “Mas eu nao to
atrasada e quem ta falando é vocé”, a professora torna a dizer
“eu ndo to falando, eu estou explicando o que é para fazer, eu
sou a Unica gque posso” e a crianca finaliza dizendo “Ah, entdo
0 problema de atrasar ndo é falar, € poder falar, coisa que a
gente nunca pode!”

(Diario de Campo — 2°A — Contexto B — junho de 2010)

A resisténcia das criancas as regras impostas revela que as “criancas
nao se submetem de maneira passiva ao que determinam os cdédigos da
cultura escolar, pelo contrario, se apropriam deles e os ressignificam através da
cultura de pares”. (MOTTA, 2011a, p. 168)

No que tange as mediacdes estabelecidas durante as brincadeiras na

Educacao Infantil, podem-se destacar as interacées da professora Barbara (P3)



gue equilibra em sua pratica as brincadeiras livres e as dirigidas apresentando
uma variacdo em ora mediar as brincadeiras, ora deixar as crian¢as de forma
autbnoma, o que fazia com que em determinados momentos brincasse junto
com as criancas e, em outros momentos, supervisionasse as criancas a
distancia, como outrora destacado.

As criancas dos CERs, durante as situacGes de brincadeira, nao
interagiam muito com as docentes, somente para auxilia-las em situacfes de
conflitos, excetuando-se novamente a professora Barbara (P3) que realizava
brincadeiras dirigidas em maior quantidade com suas criancas.

As interacdes das docentes do Contexto A e da professora Beatriz (P4)
do Contexto B eram em sua maioria autbnomas, interferindo muitas vezes
somente para manter a disciplina das criancas e preserva-las de atividades que
pudessem machuca-las.

No Ensino Fundamental, a maior frequéncia de situacdes de
brincadeiras observadas referia-se as aulas de Educacao Fisica e, em raras
vezes, nas salas de aulas com as docentes. Normalmente, os docentes de
Educacao Fisica eram diretivos na proposi¢cao das atividades, mas realizavam
conjuntamente com as criancas as brincadeiras, possibilitando, em alguns
momentos, a participacdo autbnoma das criancas. Ja as docentes de sala
mantinham, quase que exclusivamente, a postura diretiva. Salienta-se, no
entanto, a postura da docente Betania (P8) do Contexto B que, em alguns

momentos de brincadeiras, apresentava uma postura autbnoma e mediadora.

As criangas terminam a atividade e a professora entdo libera
para que eles bringquem dentro da sala. As criancas se
organizam de varias formas. Ha um grupo que pega as
revistas que tem jogos (como o0s sete erros, onde estd o
personagem, etc.). Algumas meninas pegam as bonecas que
tém na sala e outro grupo de meninas, que ficou sem a
boneca, enrola as blusas de frio e finge ser uma boneca.
(Diario de campo — 1°A — Contexto B — agosto de 2010)

As interacOes das criangas variavam, nas situacoes de diretividade havia
uma oscilacdo entre submeterem-se as regras e burla-las. J4 nas situacoes
mediadoras e autbnomas, as interacdes infantis eram de equilibrio e

reciprocidade.



Nas atividades gréficas, as docentes da Educacdo Infantil mantinham
uma postura mais autbnoma e mediadora. Contudo, em diversos momentos foi
possivel observar condutas diretivas da professora Beatriz (P4), apesar de ser
em menor quantidade do que as observadas nas atividades de leitura, escrita e
matematica. A diretividade também €& encontrada nas turmas do Ensino
Fundamental.

As criancas eram reciprocas as interacdes das docentes e somente
alguns alunos da professora Beatriz (P4) resistiam as suas indicacoes.

Nas situacdes de contacao de historia as professoras do Contexto A e a
professora Barbara (P3) das instituicbes de Educacdo Infantil buscavam
sempre uma postura equilibrada entre a mediacdo das historias e a
diretividade, enquanto a professora Beatriz (P4) e as professoras do Ensino
Fundamental apresentavam uma atitude constantemente diretiva.

Diante dessas posturas, as criancas do Contexto A da Educacéo Infantil
e da turma da professora Barbara (P3) mostravam-se reciprocas, enquanto
alguns alunos da professora Beatriz e das turmas das séries iniciais do Ensino
Fundamental apresentavam resisténcia a diretividade apresentada pelas
docentes, conversando durante as leituras, observando os enfeites da sala,
brincando com os lapis e borrachas que se encontravam na mesa ou
conversando com o colega do lado.

No que se refere as exibicdes de filmes e desenhos, pode-se afirmar que
normalmente ocorriam algumas conversas entre as criangas. As professoras
Aline (P1) e Beatriz (P4) da Educacdo Infantil e as docentes do Ensino
Fundamental interferiam pouco durante a exibicdo do filme, normalmente
somente para manter as regras disciplinares; ja as professoras Ana Julia (P2) e
Barbara (P3) das instituicbes de Educacdo Infantil intervinham durante a
exibicdo para adicionar algumas informacdes, fazer algumas perguntas para as
criancas ou demonstrar sua opinido sobre o filme assistido. As criancas eram
reciprocas as docentes, assistindo aos videos e conversando em alguns
momentos com seus pares.

Importante destacar que durante as atividades episddicas, ou seja, as
festividades, as interacfes entre criancas e docentes mostravam-se totalmente
diretivas. As professoras decidiam a muasica a ser cantada e a coreografia a ser

efetivada, restando a crianca seguir as regras. As criancas mostravam uma



postura mais submissa, contudo, alguns buscavam burlar as regras, realizando
algumas brincadeiras e conversando.

Outro ponto importante a ser destacado nas observacoes realizadas nos
CERs e nas escolas de Ensino Fundamental refere-se as diversas estratégias
gue as docentes utilizavam para a apresentacdo de conteudos para as
criancas e como estas reagiam frente a essas praticas.

A forma de apresentacdo dos contetudos apresentou poucas diferencas
entre as instituices de Educacao Infantil e as Escolas de Ensino Fundamental,
sendo a estratégia mais comumente utilizada a apresentacdo oral e a
contextualizacdo dos conteudos, no entanto, o uso frequente e por longo
periodo da lousa mostrou-se uma estratégia mais utilizada nas escolas do que
nos CERs.

Para o ensino dos conteudos relacionados a leitura, a escrita e a
matematica, era comum para todas as docentes dos CERs a adocdo das
estratégias de apresentacdo oral dos conteudos, fazendo uso ainda de
histérias e situacdes cotidianas, contextualizando os conteddos, buscando
demonstrar para a crianca a funcao social do conhecimento que esta sendo
aprendido, assim como destaca a professora Ana Julia (P2) da Educacédo

Infantil.

Eu procuro passar pra eles, ndo sei se ta certo, se ta errado,
mas primeiro “porque ¢é importante ler? Porque que é
importante escrever? Vamos aprender de uma maneira
gostosa? Olha depois alguém vai pedir pra vocé escrever seu
nome, depois alguém vai pedir pra escrever um convitinho de
aniversario”, sabe coisas que eles vao ter, colocar uma funcéo
naquilo...

(Professora Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A contextualizacdo dos conteudos também era bastante utilizada pelas
docentes do Ensino Fundamental, apesar de haver diferenca nessa prética

entre as docentes pesquisadas.

A professora vai contar a lenda do Boi Bumba, mas antes
disso abre o mapa do Brasil na frente da sala com o intuito de
mostrar onde esta a cidade que eles residem e a cidade de
Parintins, explica que no mapa até parece perto, mas é bem
longe. Uma crianga comenta que o pai veio de Alagoas, entéo
a professora mostra onde esta e qual a distancia até Parintins
e também do municipio que residem agora. As criangas entao



comecam a falar “meu pai veio de S&o Paulo”, “O meu veio da
Bahia” a professora ouve as criangas e mostra no mapa. Entao
em seguida volta a falar do Boi-Bumba. Contextualiza de onde
vem a lenda e, sO depois, comeca a contar a historia.

(Diario de Campo — Acacia (P5) — 1°C — Contexto A)

Ha que se destacar, no entanto, o constante uso da lousa para a
realizacdo das atividades, a qual se mostra uma pratica comum em todas as
salas observadas do Ensino Fundamental e na turma de quinta etapa da
professora Beatriz (P4). Nas turmas do Ensino Fundamental, todos os dias a
aula era iniciada com o cabecalho na lousa e a rotina das atividades do dia, no
decorrer do dia as atividades eram revezadas em lousa e folha mimeografada.

As pesquisas de Brunetti (2007) e Raniro (2008) apontam as mesmas
estratégias adotadas pelas professoras que participaram de suas pesquisas,
demonstrando que a escrita do cabecalho € uma pratica comum no Ensino
Fundamental.

As criancas no momento da apresentacdao dos conteidos costumavam
prestar atencdo nas explicagcdes das docentes: quanto mais as criancas
achassem interessante a tematica apresentada, maior a atencao dispensada
as docentes. As conversas e as brincadeiras durante as explicacdes eram
comuns em todas as salas, contudo, na sala da quinta etapa da professora
Beatriz (P4) e da professora Betania (P8) do Ensino Fundamental a frequéncia
e a quantidade de criancas conversando durante as explanacfes das docentes
eram muito maior. Nessas turmas e nas demais do Ensino Fundamental eram
pouco frequentes as participacdes das criancas nas exposi¢cées dos conteudos,
situacdes que merecem destaque.

Nas situacdes de brincadeiras as professoras da Educacédo Infantil, com
excecdo da professora Béarbara (P3) e de todas as docentes do Ensino
Fundamental, somente apresentavam as regras de convivio de forma oral. Ja
os docentes de Educacéo Fisica e a professora Barbara (P3), além das regras
de convivio, apresentavam as regras das brincadeiras a serem realizadas. As
criancas, em sua maioria, costumavam se manter atentas as explicacdes de

todos(as) os docentes.

O professor de Educacdo Fisica sobe com as criancas na
guadra e pede para que as criangas formem uma roda [...] A
proposicao do professor é de que se brinque de batata-quente.



Explica para as criancas como é realizada a atividade. Um dos
meninos diz que ja brincou disso na creche e na rua com seus
amigos. Outras criangas dizem que também j& brincaram. Um
menino tenta explicar, de forma bastante simples como é a
brincadeira. O professor ouve e concorda com o aluno. Diz
gue é assim mesmo que se brinca, torna a explicar a regra
para as criangas, fazendo uma rodada de demonstragéo.
Passa a bola de mdo em méao calmamente, explica a regra.
Salienta para as criangas que ndo é para jogar a bola, mas sim
passar, dar na méo do colega. Explica que se jogar o colega
pode ndo conseguir segurar e a bola ira sair rolando e a
brincadeira vai parar, além disso, pode machucar o colega.
Destaca ainda que as criangas precisam ficar atentas a bola,
guando ela estd chegando préxima. Entdo, ap6s a primeira
rodada demonstrativa o professor inicia a brincadeira. Algumas
criancas mostram grande excitacdo, balancando as maos e
mexendo 0s corpos. Algumas criancas ao passarem a bola
jogam-na no colega ou pulam algum amigo, nessas situacdes
o professor para a atividade e explica nhovamente que nao se
pode jogar a bola ou pular algum colega. Assim, dessa forma
as criancas realizam varias rodadas de batata quente.

(Diério de campo — 2°B — Contexto B — mar¢o de 2010)

No caso das producbes graficas, foram observadas poucas
interferéncias das docentes, inclusive nas aulas especificas de Artes, na
maioria das vezes eram orientacdes iniciais sobre as produc¢des, fazendo uma
apresentacao oral e fornecendo modelos, quando necessarios.

Em relacdo a postura das criancas durante a producao das atividades
graficas, pode-se afirmar que essas se mantinham as mesmas que foram
observadas nas situacdes de leitura, escrita e matematica, ou seja, sentadas e
conversando com o0s colegas, somente alguns alunos da professora Beatriz
(P4) da Educacéo Infantil e da professora Betania (P8) do Ensino Fundamental
caminhavam pela sala ou entre 0s grupos que pintavam na area livre.

Como estratégia de contacdo de histéria, as professoras da Educacao
Infantil utilizavam a apresentacdo oral, o uso das gravuras dos livros,
contextualizacdo do que era narrado e uma sintese final da leitura; ja as
docentes do Ensino Fundamental mantinham quase as mesmas estratégias,
excetuando a contextualizacao das histérias.

Vale salientar que as professoras Ana Julia (P2) e Barbara (P3) da
Educacdo Infantil apresentavam ainda outra estratégia, que era utilizar vozes

diferentes para os personagens, gesticulando conforme a personalidade deles



e utilizando o corpo para caracteriza-los, o que pode ser demonstrado na

situacao a seguir:

A professora vai contando a histéria e em varios momentos
utiliza seu corpo, modifica um pouco a sua voz, mostra as
figuras para as criangas e em alguns momentos pede para que
eles tentem adivinhar 0 que acontecera no préximo momento
da leitura. As criangcas prestam atengdo, participam
perguntando coisas, tentando adivinhar o que a professora
pede. Assim a professora encerra a historia dizendo que
precisamos preservar o planeta Terra. Ao terminar a histéria a
professora resumia para as criangas. As criangas comentam
entre si sobre os desenhos que tinha no livro.

(Diario de Campo — 42 etapa — Contexto B — setembro de 2009)

Essa estratégia envolvia as criancas na contacdo de historia, o que pode
ser comprovado ao se analisar as criancas das outras turmas que
conversavam um pouco durante a leitura. Quando o envolvimento com a
tematica da histdria era maior, normalmente o assunto das conversas estava
relacionado as histérias contadas ou situacBes que eram suscitadas pelas

tematicas das historias.

A professora conta uma historia sobre um pintinho que néo
tinha a mée, que comega a procura-la pelo mundo. Uma das
criangas volta-se para seu colega ao lado e diz “Minha vizinha
é assim, a mae dela também foi embora. Ela € como o
pintinho”.

(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto A — agosto de 2009)

A professora conta a histéria das pérolas de Kadija, um conto
africano com o mesmo propésito da Cinderela, onde a
madrasta maltrata a filha do primeiro casamento do atual
marido. Uma das criancas ergue a mao e comenta “Professora,
ela devia ter ligado pro Conselho Tutelar”. A professora sorri e
concorda, mas explica para as criancas que pelo que ela
percebe da historia nessa época ainda nao tinha Conselho e
que nds nem sabemos se ha Conselho Tutelar na Africa.
(Diario de Campo — 42 etapa — Contexto B — novembro de
2009)

Nas situacdes de exibicdo de filmes, costumeiramente no inicio das
atividades, as professoras da Educacéo Infantil apresentavam o objetivo do
filme, sendo que as docentes Ana Julia (P2) do Contexto A e Barbara (P3) do
Contexto B tinham como estratégia de ensino a contextualizacdo do filme,

indicando periodo de producéo, quem produziu, sobre qual tematica iria tratar e



a importancia da teméatica. Ja as docentes do Ensino Fundamental ndo tinham
como pratica a contextualizacdo dos filmes a serem exibidos para a sala,
somente apresentando o nome do filme. Nas turmas em que havia a
apresentacao inicial, as criancas costumavam ser reciprocas, prestando
atencdo, perguntando em alguns momentos e raramente conversavam e/ou
brincavam durante essa conversa inicial.

A atividade de exibicdo de filmes e desenhos tinha a duracdo média de
uma hora, uma hora e meia, o que levava as criancas, apés alguns minutos, a
se desinteressarem pelo filme. No contexto dos CERS, as criancas comumente
reclamavam de dores nas pernas e nas costas devido ao posicionamento. Os
tempos de exibicdo conjuntamente com as posi¢des incOmodas levavam as
criancas muitas vezes a buscarem outra atividade para ser feita, como pode

ser visualizado no trecho a seguir:

A professora coloca o desenho da turma da Mbnica, as
criangas sentam-se ou deitam-se no chdo. Algumas encostam
préximas a mim. A professora pega uma cadeira e coloca ao
meu lado e assistimos os desenhos. Fico na sala até as
9h50min, durante esse periodo de exibicdo algumas criancas
se cansam de assistir televisdo e comegam a pegar, sem pedir
autorizacdo, os brinquedos e comegam a brincar, a docente
ndo chama a atencao, entdo aos poucos mais criangas pegam
brinquedos, no final do periodo metade da sala assistia ao
video e a outra brincava. Ao término do tempo, as criancas
estdo espalhadas brincando pelo chéo, a professora pede para
gue comecem a guardar os brinquedos e formem a fila.

(Diario de Campo — 42 etapa — Contexto A — setembro de 2009)

Como no Ensino Fundamental as criancas ficavam sentadas nas
cadeiras, a reclamacao quanto ao posicionamento era menor, contudo, a perda
de concentracdo apo6s longo periodo de exibicdo também ocorria. Situacéo
observada em uma turma de primeiro ano que assistiu ao filme “Alice no pais
das maravilhas” em dois dias por se desinteressar pelo mesmo apds cinquenta
minutos de exibicao.

As criancas do Contexto A da Educacéao Infantil, da professora Barbara
(P3) e das docentes do Ensino Fundamental durante as explicacées das
docentes mantinham-se prestando atencdo e questionando-as quando

possuiam duvidas; no caso das criancas da professora Beatriz (P4) a postura



era a mesma, contudo, algumas criangas conversavam durante as explicacdes
da professora.

Para situacdes de ensaios, as regras € normas para a apresentacao
eram realizadas de forma oral, algumas vezes com algum material escrito, 0
gual as criancas seguravam em suas maos no dia da apresentacao.

As criancas costumeiramente prestavam atencdo as explicacoes,
raramente questionavam as docentes sobre o que deveria ser feito. Algumas
criangas conversavam enquanto as docentes estavam explicando as normas
para a apresentacdo, a maioria das vezes tal situacdo ocorria na sala da
professora Beatriz (P4) e das professoras Betania (P9) e Berenice (P10) do
Ensino Fundamental. Quando tinham davidas sobre a execucdo da musica,
danca, teatro, solicitavam auxilio da docente e, raramente, pediam ajuda para
um colega.

Além das estratégias de apresentacdo de conteudos, é importante
destacar as formas que as docentes manejavam a sala para que o0s
conhecimentos transmitidos fossem compreendidos da melhor maneira. Pode-
se afirmar que o controle do tempo mostrou-se a principal conduta das
docentes em ambos os niveis de ensino e contextos.

Para a realizacdo das atividades de leitura, escrita e matematica, todas
as docentes da Educacdo Infantil, com excecdo de Beatriz (P4) e das
professoras Acacia (P5), Angela (P6), Bruna (P9) e Berenice (P10) do Ensino
Fundamental, utilizavam como manejo de sala de aula a organizacdo das
criancas em grupos de produtividade, ou seja, reunir criancas com niveis
diferenciados de dominio em um conteudo especifico, tendo como objetivo que

as criancas se auxiliem e estimulem a evolucdo dos colegas.

Normalmente eles trabalham em grupo [..] a gente vai
conhecendo as criangas ao longo do ano, ai eu ja vi, aquele
gue sabe mais com aquele que sabe menos e... e... fui
procurando formar os agrupamentos. E deu certo! Eu vi que
deu resultado. [...] Eu acho que isso... é... eu acho que... a
gente acaba favorecendo isso com o agrupamento, porque se
vocé ndo tiver, assim, um click de colocar as pessoas certas,
nos lugares certos, ndo adianta. Se vocé colocar ali, quatro na
mesinha, quatro com a mesma dificuldade, poxa vida... um vai
olhar pro outro e ndo véo resolver...agora, se vocé colocou um

gue sabe um pouquinho mais, sabe! Tenha mais facilidade



naquele tipo de atividade, os outros trés ndo vao chamar a
professora...
(Professora Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

As vezes aqui, ele ndo sabe, o amigo explica, ele nem vem
procurar a professora, muitas vezes. As vezes ndo prestou
atencao e ai “ndo é isso que tem pra fazer!”, eles mesmos véo
falando, entdo vocé fica observando e vocé vé... e eu acho que
eles avancam. Tem umas meninas que ja escreviam,
conheciam as letras e eu colocava junto na mesinha com a
Flavia, tem que ver como elas se desenvolveram [...] e parece
gue quando eles tém isso com o colega parece que é mais
forte, né! Do que a gente fala, eu procuro ndo dar muito as
coisas prontas, eu deixo eles meio que construir,
principalmente essa questdo de escrita.

(Professora Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

As pesquisas de Brunetti (2007) e Raniro (2008) relataram praticas de
agrupamentos semelhantes a estas praticadas pelas docentes, salientando que
0 manejo da sala realizado desta forma permitia o auxilio entre as criancas,
além de disponibilizar um maior tempo para as docentes atenderem as
criangas que apresentavam maiores dificuldades.

Garms (2005) afirma que o trabalho diversificado nas diversas formas de
agrupamento ou individualmente sao estratégias instrucionais que 0s
professores costumeiramente usam para desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem. Segundo a autora, a adocdo de outra estratégia esta
relacionada as concepcdes e teorias que o docente adota sobre o
desenvolvimento, aprendizagem e sobre a crian¢a/aluno.

As criancas demonstravam compreender, a0 menos quando estavam
frequentando o Ensino Fundamental, a importancia dos agrupamentos e 0s
motivos pelos quais as docentes, as vezes, nao permitiam que eles fossem

realizados.

Andrea: No dia que tem prova a gente ndo senta tudo junto,
pra ndo olhar o do colega.

Pesquisadora: E quando nao é prova?

Andrea: A gente senta um do lado do outro, mas nao pode
falar, tem que ficar quieto.

Pesquisadora: Vocés sentam em duplinha? E?

Andréa: E. Ndo pra conversar, mas pra ter companhia, se
ajuda, um néo sabe e o outro ajuda.

(Andrea (C4) — 1°B — Contexto A)

Durante as observacdes, pode-se verificar que a professora Béarbara

(P3) da Educacéao Infantil sempre organizava a sala em grupo, enquanto as



outras docentes citadas organizavam 0s agrupamentos esporadicamente. Ja a
professora Beatriz (P4) do Contexto B da Educacdo Infantil, as docentes
Augusta (P7) e Betania (P8) do Ensino Fundamental raramente organizavam
0s grupos, concebendo que as criancas deveriam desenvolver as atividades de
forma individual.

As duas coisas, tanto em individual quanto em grupo. Eu
trabalho com as duas coisas. Tem coisa que a gente precisa
fazer em grupo, mas é mais individual, prefiro trabalhar mais
individual.

(Professora Beatriz (P4) — 52 etapa —Contexto B)

A organizacdo dos grupos facilitava o auxilio entre os colegas na
execucao das atividades. Nas turmas das docentes Barbara (P3), Acéacia (P5),
Angela (P6), Bruna (P9) e Berenice (P10) era comum observar situacdes em
gue os colegas ensinavam uns aos outros, contudo, a maioria das vezes o
auxilio era dado pelas docentes. As criancas dirigiam-se até a mesa e
solicitavam a ajuda.

Nas situacdes de brincadeira, o manejo das docentes da Educacao
Infantil e Ensino Fundamental se assemelhavam, restringindo-se somente ao
controle do tempo da atividade. No entanto, a professora Béarbara (P3) e os
professores de Educacdo Fisica ampliavam suas praticas auxiliando nos
agrupamentos das criancas e oferecendo atencao diferenciada as criancas que
necessitassem.

Em relacdo as producdes gréficas, as professoras da Educacao Infantil
permitiam que as criangas manuseassem 0s materiais que eram levados para
a realizacdo das atividades, contudo, ha que se destacar que a escolha dos
materiais que iriam para as mesas era de responsabilidade da professora. Em
todos os CERs observados eram disponibilizados para as criancas os lapis a
serem utilizados, sem opcéao de haver trocas caso a crianca assim desejasse.

No Contexto A da Educacao Infantil os lapis das criancas ficavam no
armario, mas eram acondicionados em seus estojos, portanto, sé estavam
disponiveis para 0 uso as cores que tinham sido colocadas em seu material no
inicio do ano. No caso do Contexto B, os lapis de cor levados pelas criangas no
inicio do ano eram organizados em potes, 0s quais eram dispostos nas mesas

para os grupos, sem identificar de quem eles eram.



Ja nas escolas de Ensino Fundamental, os materiais como lapis de cor,
giz de cera, cola e tesoura, utilizados nas aulas de Artes ou em outros
momentos em que eram desenvolvidas atividades gréaficas, eram de
responsabilidade das criancas, ficando a cargo das docentes de sala e do
professor de Artes do Contexto B somente as folhas de sulfite, cartolina e
papeis coloridos, quando necessarios. As atividades normalmente tinham seu
tempo controlado pelos docentes que, em alguns momentos, agrupavam as
criancas para a realizacéo da atividade.

O uso mais individualizado dos materiais no Ensino Fundamental é
destacado por Neves, Gouveia e Castanheira (2011, p. 133), afirmando que na
Educacao Infantil ha a possibilidade do uso coletivo dos materiais, garantindo
gue todos tenham acesso igualitirio as atividades propostas, além de
desenvolver um convivio coletivo. JA& no Ensino Fundamental ha uma
individualizacdo dos materiais e, de certa forma, do conhecimento a ser
adquirido: “cada um tem que fazer o seu”.

No que se refere as situacbes de contacdo de histéria, pode-se afirmar
gue na maioria das vezes as docentes, independentemente dos contextos,
posicionavam-se em frente as criancas para que pudessem observa-las,
permitindo que no final as criancas manuseassem os livros, observando as
figuras.

Nas situacbes de videos, musicas, cantigas e episédicas, as docentes
tinham como principal estratégia o controle do tempo da atividade, delimitando
guando a atividade acontecia, seu tempo de duracdo e o0 momento para
finalizar.

As estratégias de correcao utilizadas na pratica pedagégica das
docentes nas diferentes atividades desenvolvidas nos CERs e no Ensino
Fundamental, assim como os comportamentos que as criangas tinham frente a
essas situacdes, também foram alvo de andlise.

Em relacdo as formas de correcdo das atividades de leitura, escrita e
matematica, pode-se afirmar que a maioria das criancas se deslocava até as
mesas das docentes solicitando a correcéo, destacando que na sala da
professora Ana Julia (P3) da Educacao Infantil todas as criancas adotavam

esse comportamento sem a solicitacdo da docente, diferindo das demais



turmas, onde havia criancas que so tinham essa atitude mediante o pedido das
professoras.

As docentes costumavam utilizar a lousa para fazer a correcao,
destacando que as criancas participavam destas situacfes sentadas em suas
carteiras, dando contribuicbes para a docente. Algumas criancas conversavam
entre si nesse momento, apesar deste ndo ser um comportamento permitido

pelas docentes.

A professora passou uma atividade de matematica na lousa,
gue consiste nos numeros de 01 a 20, todos embaralhados, os
guais deveriam ser colocados em ordem crescente. A
professora da um tempo para que as criangas realizem a
atividade e depois a corrige na lousa. Para a corre¢do inicia
fazendo sozinha os dois primeiros nameros, depois pede
auxilio da classe dizendo “E agora, qual que é? O cinco? E
depois dele?”, assim as criancas vao auxiliando a professora.
Ela pede que eles prestem atencdo e corrijam no caderno,
caso tenham feito errado.

(Diario de campo — 2°B — Contexto B — abril de 2010)

Durante as brincadeiras ndo ocorriam situacbes de correcdes, exceto
nas aulas de Educacéo Fisica e na turma da professora Béarbara (P3), cujas
situacbes de correcdo eram feitas oralmente ou com modelos, corrigindo as
regras das brincadeiras que estavam sendo realizadas, sendo que quase
sempre as regras eram seguidas pelas criangas, pois em algumas situacdes
buscavam burla-las, desde que nédo afetassem o andamento da brincadeira.

Nas correcBes das atividades gréficas, as professoras da Educacao
Infantil, excetuando a professora Beatriz (P4) e o docente de Artes do Contexto
B do Ensino Fundamental, normalmente comentavam com as criangas sobre o
respeito aos limites do desenho ou sobre o desenho rabiscado, em véarias
direcbes, mas néo direcionavam sobre as cores que deveriam ser pintadas. A
professora Barbara (P3), Contexto B da Educacéo Infantil, sempre dizia que se
fosse desenho da imaginagao ou nosso poderia ser da cor que quisessem, mas
em caso de ser um animal real, ou uma arvore real, deveriam pintar da cor que
as coisas realmente sdo, como pode ser observado em uma situacado ocorrida

em sua sala no final do més de setembro de 2009.

Enquanto as criangas vao realizando as atividades a
professora termina de realizar uma atividade na mesa.



Algumas criangas levam o desenho para professora ver e ela
vé alguns cavalos pintados de azul, rosa... e ela pergunta para
as criangas que pintaram. “Esse cavalo é de verdade ou é um
cavalo seu?” Quando a crianca diz que € dela entdo ela
continua “Ah, ta... se for seu, tudo bem... agora quando for
pintar um de verdade, qual a cor que tem de cavalo, crian¢as?”.
As criangas comentam: branco, preto, marrom, de pintinha,
dessas cores. Ela concorda, ai continua... bom e a cadeira, que
cor que pinta? As criancas respondem que é de qualquer cor,
pois tem cadeira de todas as cores. Ela concorda e pergunta...
e a casa? A resposta é a mesma. Entdo ela completa “E isso
mesmo, a casa € de cada um, entdo pode pintar da cor que
quiserem.

(Diario de Campo — 42 etapa — Contexto B — setembro de 2009)

Ja a professora Beatriz (P4) da Educacao Infantil e todas as docentes do
Ensino Fundamental em inameras observacfes realizadas de atividades

graficas direcionavam as cores que deveriam ser utilizadas nas pinturas.

Em uma producdo desenho livre, pratica que comumente a
docente utilizava quando faltavam alguns minutos para ir para
o lanche, uma das criancas levantou-se para mostrar-lhe o
desenho. A docente observa o desenho e pergunta para a
crianga: “Isso aqui € um menino?” A crianga diz que sim, entdo
a docente pergunta “E desde quando vocé conhece crianca
azul? Ela ta com algum problema? Apaga isso aqui e pinta
direito”.

(Diario de campo — 5% etapa — Contexto B — outubro de 2009)

As criancas estdo pintando uma atividade para a
comemoracdo da Pascoa e um dos alunos pinta seu coelho de
verde. A professora esta passando pelas carteiras e observa a
atividade da crianca e diz: “Coelho verde? Vocé ja viu algum
coelho verde? Conheco branco, preto, marrom, cinza, mas
verde ndo. Agora vai ter que ficar assim, ndo vou te dar outro
nao, fica verde e pronto! Depois vocé se vira pra explicar pra
sua mae porque ele ta verde, quem mandou!!!” A crianca olha
para seu desenho e continua a pintura em siléncio.

(Diario de Campo — 2°A — Contexto B — abril de 2010)

A intencdo ndo é apontar a conduta das docentes a fim de identifica-las
como um erro e culpar as professoras, mas permitir a reflexdo do como as
praticas escolares acabam por minar as capacidades criativas das criancas,
uma vez que pretendem molda-las para pintarem da cor, do jeito e da forma
gue séo orientadas. A reflexdo deve nos permitir analisar que, do que adianta
permitir que atividades como a pintura e a brincadeira ndo sejam sempre

dirigidas, se no momento em que as criangcas apresentam suas criacbes 0s



adultos, em seu “adultocentrismo”, ndo compreendem e passam a inibir todo o
potencial criador das criangas, as quais resistem o maximo que podem.

Como afirma Amaral (2008), cria-se um estere6tipo do que € correto ou
errado nas producbes gréaficas, o que é prejudicial ao desenvolvimento da

capacidade expressiva das criancas. De acordo com a autora,

Os esteredtipos sdo transmitidos e impostos as criangas
desde muito cedo, e quando buscam fugir destes, logo séo
advertidas e orientadas pelos adultos a seguir os padrdes,
ficando, assim, impedidas de criar sua prépria linguagem [...]
apesar da pouca idade e do pouco tempo de escolarizagéo,
elas constantemente solicitarem, principalmente a professora,
modelos a serem seguidos, como se existisse apenas uma
Unica forma de representar, e todos o0s procedimentos
pudessem ser rigidamente classificados como certo ou errado.
(AMARAL, 2008, p. 100)

A busca pelo “modelo correto” era facilmente observada em todas as
turmas observadas. Apesar de algumas criancas desenharem autonomamente,
sem necessitarem da aprovacao dos adultos e dos pares, a maioria mostrava
preocupacdo com o0s padroes pré-estabelecidos. Salienta-se que a
internalizacé&o por parte de algumas criancas sobre a “forma certa” de pintar e
desenhar era tdo fortemente marcada que foi possivel observar inUmeras
vezes as criangas dizendo que os desenhos dos colegas estavam errados.

Outro grupo de praticas pedagdégicas analisadas foram as estratégias
para o controle da disciplina e como as criancas de cada contexto reagiam a
elas.

Em relacdo as atividades de leitura, escrita e matematica, pode-se
afirmar que as estratégias para a manutencao da disciplina que as docentes da
Educacao Infantil, excetuando a professora Béarbara (P3), e todas as docentes
do Ensino Fundamental apresentaram foram a repreenséo verbal, a suspenséo
de brincadeiras (como castigo) e a solicitagcdo da presenca da diretora na sala
para que a mesma repreendesse as criancas. Foi possivel observar também
algumas situacdes onde ocorria a premiacao das criangas que seguiam as
regras e a punicdo, com a exclusdo na premiacdo, das que nao se

“‘comportaram” de acordo com as normas estabelecidas.

Pedro: O Eder ja ganhou um negécio, da professora.



Adriana: A gente vai ganhar um pirulito.

Pesquisadora: Um pirulito? Conta como funciona isso?
Adriana: A gente tem que ficar boazinha até o final da aula.
Pesquisadora: Ah, é? E todo mundo ganha, Eder?
Adriana: Ndo, s6 quem fica bonzinho e termina tudo.
Pesquisadora: Ah, s6 quem termina. E se todo dia eu
terminar?

Adriana: Todo dia vocé vai ganhar.

Pedro: Néo, todo dia. S6 no dia que a professora for dar.
Pesquisadora: E quem decide quem vai ganhar?

Adriana: A professora.

(Adriana (C9), Pedro (C13), 2°B — Contexto B)

As criancas demonstram compreender claramente as estratégias
utilizadas pelas professoras de ambos os niveis de ensino para controlar a
disciplina da sala, inclusive concordando com algumas atitudes, considerando-
as justas e discordando de outras, por ndo compreenderem a real necessidade

das mesmas. Nesse Ultimo caso, acabam por burlar as regras.

Gustavo: Ela tem que brigar, né! A vida dela é de brigar.
Pesquisadora: Mas por qué?

Gustavo: Porgue quando as pessoas nao obedecem, ela briga
né, pra ficar tudo na ordem!

(Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)

Tatiana: Nao pode chupar chiclete na sala.

Matheus: Mas eu chupo, ndo atrapalha nada.

Adriana: Mas nao pode, se ndo pode, ndo pode.

Matheus: N&o entendo porque ndo pode, entdo eu chupo
mesmo.

(Tatiana (C8) 1°A, Adriana (C9) e Matheus (C11) — 2°A e B —
Contexto B)

A professora Béarbara (P3), do Contexto B da Educacao Infantil, utilizava
as mesmas estratégias que as demais docentes, porém incluia a discussao dos
acordos do inicio de ano.

O acordo de inicio de ano constitui-se em uma construcdo de regras
coletivas realizadas de forma democratica onde eram pensadas, com a
participacdo das criancas, as normas que regeriam a sala ao longo do ano.
Tais regras podiam ser excluidas, refeitas ou ampliadas no decorrer do periodo

de aula, desde que todos concordassem.

Eu considero importante [...] a gente consegue colocar limite,
consegue fazer com eles as regras no inicio do ano. Igual



algumas professoras fazem no Ensino Fundamental, a gente
faz aqui... vamos combinar as regrinhas “Eu posso levantar da
sala...” coisa simples “eu posso levantar da sala e ir no
banheiro sem pedir pra professora? Nao”, € uma regra. Coisa
simples, mas que a gente conversa no inicio do ano e a gente
faz a regrinha com desenho. Sabe! Eu posso beber agua e
deixar a torneira aberta? Nao, ndo posso”. Posso jogar papel
no chao? N&o, ndo posso! Posso empurrar meu amigo na fila?
Entdo tudo com formas de desenhos e vocé precisa ver “Oh tia
ele num t4...”, eu fui colocando os nimeros, regrinha nimero 1,
namero 2... nos desenhos.. Aqueles que ja conheciam os
numeros falavam oh tia, oh... ele ndo ta respeitando a regrinha
namero 1" Poxa vida, quer isso com uma crianca de quatro
anos, sabe!

(Professora Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

Uma das alunas da Educacdo Infantil da professora Béarbara (P3)

destaca a

importancia de seguir os “combinados” (acordos, regras),

destacando que as criangas que nao os seguem devem realmente sofrer

punicodes.

Pesquisadora: Entdo vocé acha que ta certo deixar de castigo,
por qué?

Tatiana: Porque sim, porque ela ndo deixa de castigo a toa...
s6 quem fica fazendo barulho e conversando e brigando.
Pesquisadora: E o pessoal que fica fazendo barulho,
conversando e gritando, vocé acha que ela ta certa de deixar
eles de castigo?

Tatiana: T4, porgue ndo segue o combinadinho.

(Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Apesar da compreensdo da necessidade das regras, a maioria das

criancas de todas as turmas aceitava parcialmente as normas, sendo que a

turma da professora Barbara (P3) costumeiramente, durante o periodo de

observacao, realizava discussdes sobre as regras e a necessidade de manté-

las ou ndo.

Nas situacdes de brincadeiras, atividades gréficas, histérias e videos,

pode-se salientar que as docentes da Educacao Infantil (com excecé&o da

professora Beatriz (P4)) e os professores de Educacdo Fisica e Artes no

Ensino Fundamental possibilitavam uma maior flexibilidade na realizacao

dessas atividades, apesar de haver controle ainda sobre o comportamento das

criangas, as quais normalmente aceitavam parcialmente as regras impostas



pelas docentes, ou seja, modificavam para conseguirem realizar o que queriam
sem desrespeitar totalmente as normas impostas pelos(as) docentes.

Os(as) docentes anteriormente citados(as) costumavam ainda conversar
com as criancas sobre as regras, repreendiam as acfes verbalmente ou com a
suspensao das atividades. Ja a professora Beatriz (P4) e todas as docentes do
Ensino Fundamental costumavam usar as mesmas estratégias dos demais
professores, com excecao da conversa sobre as regras.

As criancas, enquanto estavam na Educacdo Infantil, costumavam
aceitar parcialmente as regras, excetuando-se alguns alunos da professora
Beatriz (P4). Quando as criancas adentram o Ensino Fundamental, seus
comportamentos se alteram e passam, em alguns momentos, a ndo apresentar
comportamentos diferentes daqueles que foram orientados. As criancas sé
modificavam essa postura nos ensaios de festividades, em que a maioria da
sala apresentava a aceitacdo completa das regras.

O que se pode verificar € uma aprendizagem realizada pelas criancas
referente a disciplina, compreendendo os comportamentos aceitaveis ou nao,
contudo, como afirma Motta (2011a), apesar da sala de aula apresentar-se
como um ambiente de movimentos mais contidos e com volume das vozes
mais reguladas, isso nao significa total subserviéncia infantil, uma vez que as
criancas burlam as regras. A autora afirma que é possivel detectar que as

dindmicas das salas de aulas costumam ser de

movimentacdo permanente das criancas, embora a um
observador apressado pudesse parecer que a aula transcorria
dentro da representacdo que fazemos dela: a professora
explicando a tarefa e as criangas executando-a de maneira
ordeira. Na pratica, o cotidiano revela uma série de acbes que
ocorrem em paralelo e séo invisiveis e inaudiveis para quem
pretende ver somente a dimensdo opressora da realidade. Os
préprios corpos se revelam menos dbéceis do que
imagindvamos, e as criancas circulam, autorizadas ou nao,
pelo espaco escolar. (MOTTA, 2011a, p. 168)

Destaca-se que, apesar das diversas estratégias para controlar a
disciplina das criancas, em alguns momentos ocorriam conflitos entre os pares.
Nessas situacbes, as formas de resolver os conflitos variavam entre as

criancas, salientando que dependendo da atividade que estava sendo



desenvolvida havia uma quantidade maior ou menor de conflitos, variando
também as formas de resolvé-los.

Nos momentos das realizacbes das atividades de leitura, escrita e
matematica ocorriam algumas situacdes de conflitos entre pares, raramente
gerando alguma agressao fisica. As estratégias para a resolucdo dos conflitos
nessa situacao era, em sua maioria, solicitar auxilio da docente ou “ficar de
mal”, atitude que significava que a crianca estava brava com a outra e,
portanto, ndo poderiam conversar e nem brincar, até que decidissem “ficar de
bem”. Esse comportamento ndo foi mais observado quando as criancas ja
estavam no Ensino Fundamental.

Algumas vezes foi possivel observar as criancas das professoras Ana
Julia (P2) e Béarbara (P3) da Educacéo Infantil pedindo desculpas e voltando a
brincar com os colegas, mas a maioria das criancas voltava a brincar entre si,
sem necessariamente pedir desculpas verbalmente, a maioria tomava tal
atitude por meio de gestos, aproximando-se do colega, emprestando-lhe um
lapis ou dizendo que seu trabalho estava bonito.

Nas situacbes de brincadeiras realizadas na Educacdo Infantil, por
serem atividades mais livres, era comum surgirem algumas discussdes como
brigas fisicas, compostas por empurrdes, tapas e beliscbes. Na maioria das
vezes, as resolucdes dos conflitos eram mediadas pelas docentes, as quais
eram solicitadas pelas criancas.

Outra situacdo que ocorria, embora pouco frequente, eram as
discussdes desencadeadas com os colegas “ficando de mal” um do outro, cuja
reversdo ocorria apds algum tempo, normalmente sem o pedido de desculpas
verbal, mas por acfes, como se pode observar no exemplo apresentado a
seguir em que, apos uma discussao com uma amiga, Adriana (C9) senta-se ao

lado da pesquisadora e comenta:

Adriana: Ela é muito chata, ficou de mal de mim.
Pesquisadora: O que houve?

Adriana: Ela queria meu baldinho, mas eu peguei primeiro,
nao tinha que dar pra ela.

Pesquisadora: E vocé conversou com ela?

Adriana Conversei, mas ela ndo entende, s6 sabe falar “T6 de
mal, t6 de mal”.

Passado alguns minutos a colega aproxima-se de nos duas
com o balde nas maos, cheio de terra e diz:



Crianga 2: Eu trouxe nossa massa de bolo, era por isso que eu
gueria o balde, pra gente fazer bolo juntas.

Adriana: Mas por que néo falou?

Crianca 2: Eu ia falar, mas ndo deu tempo.

As duas saem juntas e retornam para 0 tanque de areia para
brincarem juntas.

(Diario de campo — 5% etapa — Contexto A — setembro de 2009)

Ja no Ensino Fundamental, as brigas nas situacGes de brincadeiras
eram menores, uma vez que essa atividade acontecia, quase que
exclusivamente, nas aulas de Educacdo Fisica. Sendo assim, os docentes
estavam sempre préximos e direcionando as brincadeiras.

O que se pode concluir € que os conflitos em atividades com menor
direcionamento das docentes eram maiores e, assim como nas demais
atividades ja discutidas, a solicitacdo da docente para auxiliar na solucdo dos
conflitos era constante. Como as atividades graficas normalmente aconteciam
em ambientes onde as criancas permaneciam sentadas, ocorriam menos
brigas fisicas, mas ocorriam discussdes, principalmente com a turma da
professora Beatriz (P4) da Educacdo Infantil. No Ensino Fundamental, o
comportamento de discussdo se ampliou, criancas que antes ndo tinham essa
atitude passaram a ter, sendo os pedidos de desculpas raros, em todos o0s
ambientes analisados.

Para as atividades de historias, videos, musicas e episodicas, as formas
de resolver os conflitos sdo os mesmos da atividade anterior, as criancas
independentemente dos contextos costumavam solicitar auxilio da docente
para resolver os conflitos. Inimeras vezes foi possivel observar as proprias

criancas decidindo cessar uma discussao e voltar para a atividade.

Em um grupo de meninas préximo a pesquisadora surge uma
discussao. Laura chama a pesquisadora e diz:

Crianca 1: “Tia, ndo é feio ficar falando que ela é gorda
(referindo-se a Adriana (C9)), ela ouve isso, ai ela fica triste. E
feio falar isso!”.

Crianca 2: “Eu ndo falei isso tia, falei que ela é magrinha!”.
Crianca 1: “Falou nada, disse que ela era gorda.”

Adriana (C9) responde "Deixa, eu nao ligo!”

Crianca 2: Eu nao falei isso, falei que ela é magrinha!”

Crianca 1: “Mas nem isso é pra falar”.

Adriana vira e diz que é para pararem com essa discussao, que
elas estdo ensaiando e daqui a pouco a professora vai brigar
com elas. Entdo elas sozinhas resolvem continuar a fazer a



atividade. (Diario de campo — 52 etapa — Contexto B — outubro
de 2009)

Além das resolucdes de conflitos, das estratégias de disciplina e de
correcao, outra estratégia que se buscou compreender refere-se as formas de
incentivo da docente para a aprendizagem das criangas.

Os incentivos mais utilizados por todas as docentes nas atividades de
leitura, escrita e matematica eram as perguntas, a valorizacdo das
contribuicdes e os reforcos verbais como forma de estimular as criancas,
visando melhorar o aprendizado das mesmas, incentivando-as a continuarem

se esforcando em suas atividades como também a participarem das aulas.

Entdo, o que eu pude fazer por eles é valorizar sempre, ndo
estimular a competitividade, valorizar cada um naquilo que tem
de bom. As vezes eles comparam “ih, ai tia, ele s6 fez
rabisqueira.” “Ele ndo fez néo, ele ta fazendo o maximo que ele
pode.” Mas na hora de cantar ele canta... entdo tentando tirar o
melhor deles.

(Professora Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

Para as situacdes de brincadeira e de atividade graficas a professora
Barbara (P3), os professores de Educacdo Fisica e Artes costumavam
apresentar atividades de interesse das criancas, valorizando as suas
contribuicdes na criacado de regras de um jogo, de uma nova brincadeira, ou
realizacdo de desenhos proéprios, apesar de ndao ser uma conduta cotidiana dos
docentes.

As demais docentes da Educacao Infantil e todas as docentes do Ensino
Fundamental valorizavam as contribuicdes dos alunos, contudo, somente as
professoras Aline (P1), Ana Julia (P2), Betania (P8) possibilitavam, apesar de
ser com pouca frequéncia, momentos em que as criancas pudessem criar
brincadeiras, jogos e atividades gréficas.

Quanto as leituras, as docentes costumavam propor perguntas durante
e/ou apds a contacao de historias utilizando reforcos verbais positivos sempre
gue havia participacao.

As docentes da Educacdo Infantii costumavam valorizar as
contribui¢cdes das criancas, sendo que as professoras Ana Julia (P2) e Barbara

(P3) ainda incentivam a criatividade, pois sempre que as crian¢as contribuiam



com ampliacbes da histéria, formas de solucionar os problemas dos
personagens ou possiveis finais, tais professoras escutavam atentamente e
valorizavam tais atitudes. De forma contraria, quando essas situacdes ocorriam
no contexto da sala da professora Beatriz (P4) da Educacao Infantil e nas
turmas do Ensino Fundamental, as docentes acabavam por desconsiderar as

contribui¢cdes das criancas.

As criangas estédo ouvindo a historia da menina que ndo comia
frutas e verduras e que por isso ficou fraca, entéo ela cai dentro
da gaveta de frutas da geladeira. Uma das criancas entdo diz:
“E facil, se ela caiu na gaveta de frutas e por que ta fraca é so6
comer o que tem la que fica forte e quebra toda a geladeira e
sai”. A docente ouve 0 que a crianca diz e continua “mas néo
acontece isso ndo, presta atencdo aqui em vez de ficar
atrapalhando”.

(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto B — setembro de 2009)

Assim, é possivel afirmar que as formas de conceber as criancgas, sua
capacidade criadora e ativa diferenciam as posturas das professoras frente as
formas de incentivar e compreender as participacdes das criancas.

O Quadro 26 a seguir apresenta a sintese das praticas pedagogicas

discutidas:



Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER2 CER1 CER2
Deciséo Leitura, Somente docente decide.
de escritae
atividade matematica
Brincadeiras P1, P2, P3: Deciséo do material e local a ser usado. Maioria na Educacéo Fisica. Maioria das vezes decisdo docente.
Criancas: Como se organizar para brincar e do que brincar.
P4 e criangas: Equilibrada. As vezes livre, as vezes dirigido.
Gréficas Somente docente decide.
Historias Docente decide. Somente as docentes decidem. Raramente as criangas opinam
Criancas somente decidem o livro quando é leitura livre. sobre qual livro.
Videos Videos escolhidos em conjunto — docentes e criangas.
Mdusica e P1, P2, P3: Equilibrada entre docentes e criangas.
cantigas P4: Somente docente decide. Somente as docentes decidem.
Episédicas Somente as docentes decidem.
Postura Leitura, P1, P2, P3: Tom de voz médio. Criangas: Tom de voz médio.
vocal escritae P4: Tom de voz alto. Criangas: Tom de voz alto.
matematica P5, P6, P7, P9 e P10: Tom de voz médio, raramente alto.

Brincadeiras

Docente: Tom de voz médio.
Criangas: Tom de voz médio para alto.

Gréficas P1, P2, P3: Tom de voz médio. Criangas: Tom de voz médio.
P4: Tom de voz alto. Criangas: Tom de voz alto.
Histérias P1, P2 e P4: Tom de voz médio.
Criangas: Falam pouco.
P3: Tom de voz médio (Faz diferentes vozes para os
personagens).
Criancgas: Falam pouco.
Videos Docente: Tom de voz médio.
Criangas:Tom de voz médio.
Musica e Docente: Tom de voz médio para alto.
cantigas Criangas:Tom de voz médio para alto.

Episédicas

P8: Tom de voz alto.

Criancgas das P5, P6, P9 e P10: Tom de voz médio, raramente alto.

Criangas das P7 e P8: Tom de voz alto, raramente baixo.




Educacéo Infantil Ensino Fundamental

Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER2 CER1 CER2

Leitura, escrita e

P1, P2, P3: Apresentagao oral. Uso de situagdes cotidianas. Contextualizagcéo do contetdo. Uso de histérias. Pouco uso da lousa. Uso de

matematica folhas xerocadas.
Criangas: Maioria da sala atenta a explicagdo. Algumas conversam e brincam durante a explicacéo. Maioria participa perguntando.
Apresenta P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10: Idem, porém muito uso da lousa.
¢ao 9’05 Criancas da P4: Metade da sala atenta a explicagdo. Outra metade da sala conversa e brinca durante a explicagdo. Poucos participam
contetdos perguntando. Criangas das demais: Maioria da sala atenta as explicagdes, algumas conversam, maioria participa perguntando.
Brincadeiras P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10: Apresentacéo oral somente das regras de convivio.
P3: Apresentacéo oral das brincadeiras e regras de convivio.
Criangas: Atentas as regras de convivo.
Docentes de Educacéo Fisica: Apresentagédo oral das brincadeiras e regras de convivio.
Criancas: Atentas as regras de convivo.
Gréficas Todas: Apresentacdo oral. Possibilidade de manuseio de Todas e Docente de Artes do Contexto B: Apresentagdo oral e
materiais. Auxiliam com ideias. auxilio com ideias
Criancas P1, P2, P4: Maioria da sala atenta a explicagéo. Criancas: Maioria da sala atenta & explicagdo. Alguns conversam e
Algumas conversam e brincam durante a explicagéo. brincam durante a explicacéo.
Criancas P3: Maioria da sala atenta a explicacéo.
Historias Todas: Apresentacdo oral. Uso de livros e gravuras. Contextualizagéo do contetdo. Sintese final da leitura.
Criancas: Maioria da sala atenta a leitura. Maioria das vezes perguntam. Raramente conversam durante a leitura.
Videos P1, P2, P3, P4: Apresentacao superficial feita oralmente. Uso de filmes. Contextualizagdo do contetido.
P5, P6, P7, P8, P9, P10: Idem, excetuando a contextualizag&o.
Criancas: Maioria da sala atenta a exibicdo. Maioria das vezes perguntam. Raramente conversam durante a exibicéo.
Musica e cantigas Todas: Apresentacdo oral. Criancas: Maioria da sala atenta. Algumas perguntam.
Episédicas Todas: Apresentacdo oral e apresentacdo escrita.
Criancas: Maioria da sala atenta & exibicdo. Raramente perguntam. Algumas conversam.
Manejo de Leitura, escrita e P1, P2, P5, P6, P9, P10: As vezes realizam agrupamento por niveis de dificuldades. Pedem para que os colegas auxiliem. Controle do
SalaI de matematica tempo da atividade.
aula

P3: Idem com a diferenca que SEMPRE realiza agrupamento por niveis de dificuldades.
P4, P7 e P8: Idem com a diferenga que DIFICILMENTE realizam agrupamento por niveis de dificuldades.

Brincadeiras

Gréficas

Todas: Controle do tempo da atividade. Todas: Controle do tempo da atividade.
Docentes de Educagéo Fisica: Controle do tempo da atividade,
agrupamentos e atencéo diferenciada.
Todas e docentes de Artes no EF: Controle do tempo da atividade. As vezes, agrupamentos.

Demais atividades

Todas: Controle do tempo da atividade.




Educacéo Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A
CER1

Contexto B
CER2

Contexto A
CER1

Contexto B
CER2

Estratégias
de
corregao

Estratégias
de
disciplina

Resolugéo
de conflito

Leitura,
escritae
matematica

P1, P3, P6, P7, P8: Correcéo na lousa. Na carteira da professora. Nas mesinhas dos alunos.
P4, P5, P9 e P10: Correcéo na lousa. Na carteira da professora. Nas mesinhas dos alunos.
Criangas: Algumas véo até a carteira da professora espontaneamente. Algumas somente véo até a professora mediante a sua solicitagdo. Sempre as
criangas participam da corregéo sentadas em suas carteiras.
Criangas P3: Idem, mas todas véo a carteira da professora.

Brincadeiras

P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9 P10: Sem corregéo.
P3 e docentes de EF: Correcéo das regras das brincadeiras (verbal e com modelos).

Gréficas

Demais
atividades

Leitura,
escritae
matematica
Brincadeiras

P1, P2, P3 e docente de Artes: Raramente fazem corre¢éo (formas de pintar).
P4, P4, P5, P6, P7, P8, P9 e P10: Maioria das vezes corrigem as cores e formas de pintar.
Criancas: As vezes, espontaneamente, v&o até a carteira da professora para mostrar os desenhos.
Sem corre¢édo

P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10: Repreenséo Verbal. Suspensao de atividades de brincadeiras. Solicitagéo de diregao.
P3: Idem, conjuntamente com os combinados de inicio do ano.
Criangas: Maioria — aceitacdo parcial. Pouca aceitacéo completa.
P1, P2 e docentes de Educacéo Fisica e Artes: Repreenséao Verbal. Suspenséo de atividades de brincadeiras. Conversa sobre as regras. Solicitagao de

Gréficas direg&o.

Histérias Criangas: Maior parte das vezes aceitagao parcial. Algumas vezes conversas sobre as regras.

Videos P4, P5, P6, P7, P8, P9 P10: Repreenséo Verbal. Suspenséo de atividades, de brincadeiras. Solicitagcéo de direg&o.

Criangas: Maior parte das vezes aceitacdo parcial, raros casos de néo aceitacdo.

Musicae P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 P10: Idem ao anterior.
Episédicas Criangas: Maioria — aceitagdo completa. Algumas com aceita¢éo parcial

Leitura, P1, P2, P3: Maioria com solicitacéo de auxilio da docente. Maioria — “ficar de P5, P6, P10: Maioria solicitacdo de auxilio docente. Algumas vezes

escritae mal”. Raras brigas fisicas. Raros pedidos de desculpas. discusséo. Raros pedidos de desculpas.
matematica | P4: Maioria com solicitagdo de auxilio da docente. Sempre discusséo. Raras P7, P8, P9: Idem, mas com raras brigas fisicas.

brigas fisicas. Algumas vezes “ficar de mal”.

Brincadeiras

P1, P2, P3: Maior parte das vezes solicitacdo da professora. Algumas vezes
brigas fisicas e discusséo. Raramente “ficar de mal”. Raramente pedidos de
desculpas.

P4: Idem, exceto que na maioria das vezes discussdes e brigas fisicas.

Demais
atividades

P1, P2, P3: Maior parte das vezes solicitagao da professora. Algumas vezes

discusséo. Raramente “ficar de mal”. Raramente pedidos de desculpas. P4:

Maior parte das vezes solicitagdo da professora. Algumas vezes discusséo.
Raramente “ficar de mal”. Raramente pedidos de desculpas

Todas, docentes de EF e Artes: Maioria solicitagio de auxilio docente.
Algumas vezes discussdo. Raros pedidos de desculpas. Raras brigas fisicas.

Todas: Maioria solicitacéo de auxilio docente. Algumas vezes discussao.
Raros pedidos de desculpas.




Educagéo Infantil Ensino Fundamental

Contexto A Contexto B Contexto A Contexto B
CER1 CER2 CER1 CER2

Formas de
incentivo

Leitura, escrita
e matemética

Todas: Propdem perguntas. Uso dos reforcos verbais. Valorizam as contribuicdes das criancas.

Brincadeiras

P1, P2, P4: Uso dos reforgos verbais. As vezes estimulam a criatividade das criangas.
P3, docentes de Educacéo Fisica: Reforcos verbais. Valorizam as contribui¢cdes das criangas. Estimulam a criatividade. Trazem situagdes de interesse do

aluno.
Gréficas P1, P2, P3: Uso dos reforcos verbais. Valorizam e estimulam a criatividade das criangas.
P4: Uso dos reforcos verbais.
P5, P6, P7, P8, P9, P10 e artes: Uso dos reforcos verbais. As vezes valorizam as contribuigdes das criangas.

Histérias

P1, P2: Propdem perguntas. Uso dos reforgos verbais. Valorizam as contribui¢des das criancas.

P3: PropGe perguntas. Uso dos reforgos verbais. Valoriza as contribuicGes das criancas. Estimula a criatividade.
P4: Propde perguntas. Uso dos reforgos verbais. As vezes valoriza as contribuicbes das criangas.
P5, P6, P7, P8, P9, P10: Propdem perguntas. Uso dos reforgos verbais.
Videos
P1, P4: Valorizam as contribuigdes das criangas. P5, P6, P7, P8, P9, P10: Uso dos reforgos verbais.

P2, P3: Propdem perguntas. Valorizam as contribuicdes das criangas.
Musicae
cantigas Todas: Uso dos reforgos verbais.

Episédicas




3.3- Estrutura, organizacdo do tempo, do espacgo e das praticas
pedagogicas: discutindo as continuidades e descontinuidades

A transicdo ecologica que segundo Bronfenbrenner (1996) ocorre
sempre que a posi¢cao de uma pessoa € alterada no ambiente ecoldgico devido
a uma mudanca de papel, ambiente ou ambos, pode ser compreendida nesse
estudo como o momento de mudanca das criancas da Educacéao Infantil para o
Ensino Fundamental. As transi¢cdes se constituem em um momento critico, as
guais podem ocorrer de formas sutis e continuas ou podem consistir em
rupturas bruscas. De acordo com o autor, a continuidade entre os contextos de
transicdo apresenta-se como um fator positivo para o desenvolvimento
humano. Salientando que a ideia de continuidade néo significa a manutencao
de mesmas praticas, mas sim a garantia de que os processos de mudancas
ocorram de formas gradativas, sem alteracfes bruscas.

Frente aos dados da presente pesquisa ao que se refere a estrutura e a
organizacdo espacial das instituicbes de Educacdo Infantil e das escolas de
Ensino Fundamental, € possivel indicar algumas continuidades e diversas
descontinuidades nesse momento de transicao.

Na Educacéao Infantil foi possivel observar, no transcorrer do ano em que
a pesquisa foi realizada, que havia uma variedade de atividades realizadas nas
instituicbes, o que requeria uma diversificacdo na utilizacdo dos espacos.
Obviamente o sistema de rodizio garantia que a variacdo de contextos fosse
preservada, permitindo que as criangas tivessem, durante o periodo em que se
encontravam no CER, a possibilidade de explorarem os espacos que compdem
a instituicdo como um todo.

Destaca-se ainda que a exploracdo dos espacos dos CERs dependia
também das préticas das docentes, as quais apresentavam diferencas entre os
contextos e entre as docentes de um mesmo CER, no entanto, o minimo de
variacao era resguardado.

Ja no Ensino Fundamental a utilizacdo dos espacos era restrita, como
nao havia rodizio, as criancas permaneciam a maior parte do tempo no mesmo
ambiente, mesmo que a natureza da atividade tivesse variacdo. Pode-se

afirmar que existem espacos dentro das escolas que as criancas, no decorrer



de todo ano, ndo haviam sequer se aproximado. A exploracdo do espaco
externo também era pouco permitida, ficando restrito as aulas de Educacéo
Fisica e aos momentos de recreio, situacdo em que tinham previamente
delimitado os espac¢os que poderiam explorar.

Neves, Gouveia e Castanheira (2011) corroboram com esses dados,
apontando que no Ensino Fundamental a exploracdo dos ambientes externos
restringia-se ao recreio e as aulas de Educacdo Fisica, destacando que as
salas de aulas tornam-se o0 ambiente mais utilizado pelas criancas e docentes.

Pode-se considerar assim uma descontinuidade em termos de
exploracdo dos espacos e aproveitamento dos mesmos, uma vez que no
Ensino Fundamental os ambientes passam a ser mais restritivos.

Outra descontinuidade que pode ser observada refere-se a forma como
0s ambientes eram organizados, especificamente as disposicdes das carteiras
e cadeiras nas salas. Nos CERs, a organizacdo comumente utilizada eram os
grupos, uma vez que as mesas eram compostas por quatro cadeiras. Quando
ocorriam faltas das criancas, alguns grupos ficavam formados por trés alunos
ou em duplas, mas raramente alguma crianca ficava sentada sozinha. No
Ensino Fundamental, as salas foram organizadas de formas diferentes.
Destaca-se, contudo, que no inicio do ano, ainda na situacdo de adaptacéo,
todas as professoras permitiram que as criangas se sentassem em duplas ou
grupos, tal qual na Educacao Infantil, mas ao final do primeiro bimestre as
docentes do Contexto B adotaram a organizacdo em filas individuais e no
Contexto A a organizacdo em semicirculos ou duplas.

Pode-se observar, no entanto, que as atividades de leitura, escrita e
matematica continuaram a ser realizadas, basicamente, dentro de uma sala
composta por mesas, cadeiras e lousa, ou seja, em uma organizacao similar a
gue ja estava sendo utilizada na Educacado Infantil, mostrando assim uma
continuidade da utilizacdo do espaco anteriormente adotada. Cabe salientar,
contudo, que o tempo delimitado para tal atividade mostra-se muito diferente
entre os CERs e as escolas de Ensino Fundamental, sendo muito maior nas
escolas.

Em termos de espaco, tanto as instituicdes de Educacao Infantil quanto
as de Ensino Fundamental apresentavam uma ampla area externa, salientando

gue as escolas de Ensino Fundamental possuiam quadra coberta, o que



possibilitava a realizacdo de atividades mesmo em dias de muito sol ou com
chuva. Contudo, as escolas ndo possuiam parques ou brinquedos disponiveis
para as criancas, excetuando as situacdes de Educacao Fisica em que o0s
professores responsaveis disponibilizavam bolas, cordas, bambolés, cones e
outros materiais que eram necessarios para a realizacédo das atividades.

Em relacdo ao tempo para brincar no Ensino Fundamental, ele é
proporcional ao tempo que era destinado as atividades de alfabetizacdo
realizadas, em 2009, nas salas estruturadas da Educacao Infantil. Mesmo no
inicio do ano, momento de adaptacdo das criangas ao novo contexto, o tempo
para brincar era, destacando assim, mais uma descontinuidade em relagédo a
distribuicdo do tempo para as atividades entre esses dois niveis de ensino.

No que tange as atividades de rotina, que englobam a entrada, saida,
café da manhd@/ tarde, recreio/ lanche e higienizacdo, é possivel indicar
algumas alteracBes nas posturas docentes e na organizacdo dos tempos e
espacos.

Primeiramente, destaca-se a diferenca em relacdo a supervisdo das
docentes responsaveis pelas turmas nas atividades de entrada, café da manha
e recreio: enquanto na Educacdo Infantil ha um acompanhamento constante
das criancas em todos esses momentos, no Ensino Fundamental a presenca
das docentes € substituida pela supervisdo de um funcionario da escola, mas
de forma bastante diferenciada do que ocorria nos CERs.

No Contexto A, had os agentes educacionais, 0S quais organizam a
entrada e o retorno apds o recreio, mantendo a supervisao das atividades de
forma mais distanciada. Os momentos de saida e de higieniza¢do ficam sob
supervisao das docentes, de forma bem pontual. No caso do Contexto B, ha
poucos funcionarios destinados as supervisbes das criancas, ficando a
organizacao das filas a cargo das docentes e das proéprias criancas.

Outra questéo diferenciada € em relacdo ao café da manha e ao recreio
(lanche): enquanto na Educacédo Infantil esse momento se constituia, além da
situacdo de alimentacdo, em uma oportunidade de aprendizagem, na qual
havia regras e uma sequéncia de acles, sendo que algumas docentes
aproveitavam a situacdo para interacdes e conversa sobre a importancia da
alimentacdo saudavel, no Ensino Fundamental o café da manha/ tarde

caracterizava-se em uma acdo com menor intencionalidade educativa, a qual



era feita sem a presenca da docente (Contexto B) ou de forma acelerada
(Contexto A). J& o recreio se configurava em um momento de “descanso” para
as professoras e a oportunidade das criangas comerem, brincarem, irem ao
banheiro e beberem agua.

Ha que se destacar também a descontinuidade que ha na transicao
desses dois niveis de ensino quando se trata das situacdes de higienizacao.
Na Educacdo Infantil adota-se como pratica constante a transmissdo da
importancia da higiene pessoal, como a lavagem das maos e a saude bucal.
Foi possivel observar constantes situacdes organizadas para que as criancas
realizassem ac¢fes nesse sentido, possibilitando que aos poucos pudessem ser
internalizadas como um habito. Nas escolas de Ensino Fundamental
observadas, essa preocupacdo SO era existente se a higiene das maos
interferisse na limpeza dos cadernos. Salienta-se que em relacdo a saude
bucal, o dentista a cada dois meses buscava as criancas na sala para ensinar
como realizar a escovacdao, restringindo-se a esse momento as acdes nesse
sentido.

Assim, pode-se afirmar que, apesar de as escolas manterem rotinas, o
gue consiste em uma continuidade entre os ambientes, ha diversas
descontinuidades em relacdo as acfes rotineiras desenvolvidas nos dois
ambientes.

O que se pode concluir é que ha rupturas no processo de transicdo entre
a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, em termos de organizacdo dos
espacos e dos tempos destinados para a exploracdo destes. Pode-se salientar
ainda que a escola da rede municipal de ensino pesquisada apresentava um
esforco maior em proceder a adaptacdes para receber as criangcas que nesse
nivel de ensino adentraram, diferenciando-se da escola da rede estadual.
Apesar de algumas iniciativas, tais alteracbes ndo se mostraram suficientes.
Como afirma Almeida (2009, p. 104), “a organizacdo e oferta dos espacos e
materiais ndo atendem as especificidades da infancia, e mais, ndo dao conta
de oferecer experiéncias que, efetivamente, ampliem as possibilidades de
formacdo cultural”.

Observa-se que as concepcdes em relacdo ao que a Educacéao Infantil e

o Ensino Fundamental tém como fun¢des afetam diretamente as praticas das



docentes, direcionando as organizacdes de espacos, de tempos e seus fazeres
docentes.

Corsino (2006) salienta que os espacos disponiveis e utilizados para a
realizacdo das atividades devem ser interpretados como ambientes sociais, em
gue as docentes tém o papel imprescindivel e decisivo em sua organizagao e
disposicdo dos recursos, mas principalmente na distribuicdo de tempo para
cada tipo de atividade, nas formas de mediar e se relacionar com as criancas,
0s contextos, objetos e simbolos, instigando-as a adquirir conhecimento.

Os tipos de atividades desenvolvidas em cada um dos niveis de ensino,
portanto, tém estreita relagdo com os direcionamentos que as Secretarias
(Estaduais e Municipais) definiam como papel a ser desenvolvido por essas
instituicbes, assim como a organizacdo e funcbes definidas por cada
instituicdo, particularmente, aliadas as concepc¢des individuais de cada
docente.

Sendo assim, as praticas docentes mostraram-se divergentes entre si,
mesmo quando comparadas entre as mesmas instituicbes do mesmo nivel de
ensino. Contudo, vale salientar que nas escolas de Ensino Fundamental, as
divergéncias entre as docentes foram menores.

Enquanto as criancas estavam frequentando a Educacado Infantil, as
atividades desenvolvidas dentro do ambiente educacional mostravam-se
bastante variadas, intercalando atividades de leitura, escrita, matematica,
brincadeiras, atividades graficas, videos, entre outras. No Ensino Fundamental,
apesar de ainda existir uma diversidade de atividades, a centralidade encontra-
se nas acoes voltadas para o aprendizado da leitura e da escrita.

Apesar da frequéncia das atividades de leitura e escrita serem diferentes
na Educacdo Infanti e no Ensino Fundamental, pode-se encontrar
semelhancas nas préaticas adotadas pelas docentes de ambos os niveis de
ensino. As atividades eram comumente decididas pelas docentes, as quais
definiam o objetivo, as formas de desenvolvé-las, o espaco e o tempo
despendido para a realizacdo das mesmas. A maioria das docentes adotava a
postura de explanar a atividade inicialmente na frente da sala e depois
supervisionar a realizacdo da mesma, passando entre as carteiras das

criancas.



Destaca-se que as formas de se relacionar das docentes da Educacao
Infantil nas atividades de leitura, escrita e matematica mostravam-se
autbnomas e mediadoras, diferindo da professora Beatriz (P4) e de todas as
docentes do Ensino Fundamental que se mostravam mais diretivas, embora as
vezes adotassem posturas mediadoras, que podem ser compreendidas como
uma descontinuidade.

Salientam-se as estratégias e a énfase dada pela docente da Educacéo
Infantil professora Beatriz (P4) em seu trabalho voltado a alfabetizacdo e ao
controle da disciplina das criancas, proximas aos moldes da cultura do Ensino
Fundamental, como forma de “prepara-las” para a adaptacédo na nova escola.

No que tange as brincadeiras, pode-se destaca-las como uma das mais
salientes descontinuidades na transicdo entre esses dois niveis de ensino. Nos
CERs, o brincar apresenta-se como uma atividade considerada muito
importante a ser desenvolvida com as criancas, tendo espacos e tempos
reservados diariamente para a sua realizacdo. Contudo, percebe-se que a
brincadeira é concebida como uma atividade livre, com necessidade de poucas
intervencbes das docentes, as quais passam a maior parte do tempo
supervisionando as atividades, organizando os espacos, os conflitos e as
regras de integridade fisica das criancas e dos ambientes utilizados. Sé&o
poucas as ocasides observadas nas quais as docentes da Educacdo Infantil
realizavam as brincadeiras em conjunto com as criancas, excetuando a
professora Béarbara (P3) do Contexto B que equilibrava em sua pratica as
brincadeiras livres e as dirigidas.

No Ensino Fundamental, as brincadeiras perdem sua centralidade,
passando a ser consideradas como “descanso”’, uma recompensa a ser
recebida apo6s terem cumprido todos os deveres. A frequéncia das brincadeiras
mostra-se baixa, destinada as aulas de Educacao Fisica e ao recreio, sendo
assim, as docentes responsaveis pelas salas pouco se envolviam nessas
atividades. Nas raras situacdes observadas de brincadeira, as praticas das
docentes aproximavam-se das desenvolvidas por quase todas as docentes dos
CERs pesquisados, ou seja, eram consideradas atividades livres, sem
necessidade de intervenc¢des e sem intencionalidade.

Como afirma Borba (2006, p. 34), € necessario repensar as rotinas, a

organizacao dos conteudos e das atividades, para que seja possivel possibilitar



tempo e espaco nas escolas de Ensino Fundamental para o brincar. A autora
afirma que ha um “aprisionamento” das praticas adotadas nas escolas devido a
rigidez dos horéarios e a quantidade de contetdos preestabelecidos a que se
deve dar resposta, ndo permitindo que se encontre o espaco para “a fruicéo,
para o fazer estético ou para a brincadeira. Cabe entdo a pergunta: é possivel
organizar nosso trabalho e a escola de outra forma, de modo que esse espaco
seja garantido?”

No que se refere as atividades de contacdo de historia, pode-se
perceber uma continuidade nas praticas pedagodgicas adotadas pelas docentes
nos CERs e nas escolas de Ensino Fundamental, sendo um recurso pouco
utilizado, tendo em vista os dados coletados durante o periodo em que a
pesquisadora esteve nos contextos pesquisados. Normalmente, a leitura
estava associada a alguma atividade relacionada a alfabetizacdo como tema
sobre a agua, dia das criancas, as florestas ou com o objetivo de produzir um
documento de interpretacdo do texto, seja escrito ou por meio de atividades
graficas.

Outro ponto importante a ser destacado é que em todos 0s contextos
pesquisados, foi possivel observar, em iniUmeras ocasides, a leitura como uma
atividade a ser cumprida, como se 0 processo correto seria que ela fosse
realizada com todas as criancas em siléncio, sem questionamentos e sem
manifestacéo de ideias, sugestdes ou proposicao de desfechos, caso contrario
as participacbes seriam consideradas intromissdes na contacdo de historias,
atitudes que atrapalhavam o desenvolvimento da atividade.

Em relacdo aos videos, pode-se afirmar que estes eram raramente
utilizados com uma intencionalidade didatica. As docentes optavam por trazer
para as criancas desenhos ou seriados como do “Sitio do pica-pau amarelo”, e
dificilmente traziam algum documentario ou filme.

As exibicbes dos filmes nos CERs ocorriam com maior frequéncia do
gue no Ensino Fundamental, provavelmente devido ao rodizio das salas, o qual
garantia um dia da semana na sala de multimeios. Essas exibicdes, tanto nos
CERs quanto nas escolas, ndo apresentavam um planejamento prévio,
inlmeras vezes as criancas encerraram a atividade sem finalizarem o filme,
restando ainda partes a serem assistidas, sendo que nem sempre havia

prosseguimento das atividades nos dias subsequentes.



No que tange as mausicas e cantigas, pode-se concluir que havia uma
variacdo nas formas das cantigas utilizadas em cada uma das salas dos CERs
e nas escolas de Ensino Fundamental pesquisadas. No Contexto A da
Educacado Infantil, as muasicas eram comumente usadas para aguardar as
entradas para o café ou a saida. No caso da professora Beatriz (P4) do
Contexto B, as musicas eram somente utilizadas em situacdes de ensaios,
praticas adotadas pelas docentes do Ensino Fundamental. Divergindo das
demais, a professora Barbara (P3) adotava as praticas anteriormente citadas,
mas ampliando-as, pois utilizava as musicas em diversas acfes cotidianas na
instituicdo, utilizando-as constantemente com variagcdo nos objetivos. Salienta-
se que as musicas sempre eram acoes decididas pelas docentes.

As atividades episédicas foram organizadas e postas em acfes de
diversificadas maneiras, contudo, foi possivel criar um padrdo referente a
postura das docentes e das criancas frente a organizacdo dos ensaios e nos
dias das apresentacbes para o publico. Pode-se afirmar que eram
considerados momentos em que havia ambiguidade entre os sentimentos das
docentes, pois, a0 mesmo tempo em que diziam gostar dos ensaios e de
pensar nas festividades, demonstravam grandes tensées em relacdo ao dia da
apresentacdo, temendo que acontecessem imprevistos ou que os familiares
nao gostassem das apresentacfes por elas organizadas. Sendo assim, as
docentes decidiam como seria a apresentacdo e buscavam controlar a
disciplina das criancas.

Ao analisar os dados advindos dos CERs e das escolas, pode-se
concluir que ha situa¢cdes que levaram a variacdo das posturas das docentes,
sendo que em outros casos nao havia modificacdo de estratégias de ensino,
correcao, disciplina e interacdo das docentes.

Pode-se afirmar que as concepcdes das docentes afetam nitidamente as
suas acles e praticas frente as criancas. Salienta-se a forma de trabalho da
professora Beatriz (P4) da Educacdo Infantil, que apresentou grande
proximidade com as docentes do Ensino Fundamental, tendo a leitura, escrita e
a matematica como centralidade em seus trabalhos, apresentava um menor
envolvimento afetivo com as criancas, um maior controle sobre seus

comportamentos, sendo mais diretiva.



As docentes do Contexto A e a professora Barbara (P3) da Educacao
Infantil apresentavam praticas que em alguns momentos se aproximam muito
entre si, apesar de suas divergéncias. A postura mais mediadora, a afetividade
e uma maior preocupacdo com a ludicidade poderiam ser destacadas nas
praticas dessas professoras. Sublinha-se ainda uma maior preocupacdo da
professora Barbara (P3) em oferecer atividades ludicas para as criancas e
garantir a maior participacdo das mesmas em quase todas as atividades
realizadas no CER.

Assim sendo, pode-se afirmar que as docentes da Educacédo Infantil,
apesar de estarem realizando seus trabalhos em uma mesma rede de ensino
municipal, apresentavam praticas distintas e/ou semelhantes entre si,
influenciadas por suas concepcdes sobre o que € ser crianca e ser aluno.
Destaca-se a alteracdo na legislacdo, que amplia o Ensino Fundamental
obrigando as criancas a entrarem mais cedo nesse nivel de ensino, e influencia
também as praticas das professoras, questdo que se discutird de forma mais
consistente no préximo capitulo.

Pode-se afirmar que inimeras foram as descontinuidades encontradas
na transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, principalmente
no que se refere a frequéncia das atividades relacionadas ao ludico e ao
brincar, além da mudanca nos espacos e nas posturas docentes em cada um
desses ambientes. As continuidades maiores foram encontradas no caso da
professora Beatriz (P4), que assumia na Educacdo Infantii um papel de
docente mais rigida e centrada na alfabetizacdo, apesar de, no entanto,
garantir as criancas o direito ao brincar diariamente, mais por imposicdo dos
CERs do que por concepcdes docentes.

Apesar das praticas da professora Beatriz (P4) serem as que mais
permitiram a continuidade no Ensino Fundamental, ha que se refletir sobre
isso. A proposta dos documentos do MEC é que o primeiro ano do Ensino
Fundamental fosse repensado e ndo que a Educacéao Infantil se transformasse
em um preparatorio para o nivel subsequente de ensino

Como é definido pelas Orienta¢cdes Gerais do MEC:

Uma questdo essencial € a organizacéo da escola que inclui as
criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Para recebé-



las, ela necessita reorganizar a sua estrutura, as formas de
gestao, os ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0S materiais, 0S
conteldos, as metodologias, 0s objetivos, o planejamento e a
avaliacdo, de sorte que as criangas se sintam inseridas e
acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem.
E necessario assegurar que a transicdo da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental ocorra da forma mais natural
possivel, ndo provocando nas criangas rupturas e impactos
negativos no seu processo de escolarizacdo. (MEC,
ORIENTACOES GERAIS, 2006, p. 22)

A prética de transformar a pré-escola ou Ultima etapa da Educacéo
Infantil em um momento preparatério para a proxima etapa de escolarizagao,
focalizando a alfabetizacdo como sua funcéo principal, jA fora apontada no
trabalho de Angotti (2001, p. 59), em que a autora revela o “processo de
formalizacdo excessiva ao qual estdo submetidas as criancas dentro das
instituicbes pré-escolares”. A autora salienta a exposicdo das criancas,
participantes de sua pesquisa, a atividades repetitivas e mecanicas, recheadas
de folhas mimeografadas, cartilhas e cadernos de linguagem.

Assim, tal constatacao feita pelo presente estudo ndo € uma novidade,
nem tdo pouco esta restrita a um uUnico ambiente. Contudo, a proposta de
ampliacdo do Ensino Fundamental e a necessidade de se repensar uma
proposta para a Educacdo Infanti e para o0s anos inicias do Ensino
Fundamental seriam uma possibilidade de se refletir sobre as criancas e suas
especificidades, como salientava Nascimento (2007, p. 28), buscando “revisitar
velhos conceitos e colocar em cheque algumas convicgces”, sendo esse um
exercicio que requer tomada de consciéncia e postura pessoal, aliado ao
fortalecimento da organizacdo coletiva. Frente aos primeiros dados discutidos,
pode-se afirma que muito ainda precisa ser feito.

Destaca-se ainda que € necessario levar em consideracdo os dados da
realidade de cada uma das instituicbes para ndo incorrer no erro de
julgamentos apressados sobre as praticas das docentes pesquisadas. Como
afirma Motta (2011lb, p. 144), as docentes, além de possuirem histérias
individuais préprias, sdo também o retrato da rede (municipal ou estadual) em
gue estao inseridas, “reproduzindo em suas praticas, mais ou menos solitarias,
a realidade das extremidades dos segmentos da Educacao Basica, a qualidade

da formacéo inicial e continuada que tiveram e tém acesso” e, principalmente,



as descontinuidades que as propostas (ou falta de propostas) de transicdo da

Educacao Infantil para o Ensino Fundamental propiciam.



SECAO IV

4 - Transicao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental:
influéncias multiplas para o desenvolvimento humano

“Como eu vou saber da terra, se eu nunca me
sujar? Como eu vou saber das gentes, sem
aprender a gostar? Quero ver com 0S meus
olhos, quero a vida até o fundo, Quero ter barro
nos pés, eu quero aprender o mundo!”

(PEDRO BANDEIRA)

A transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental ndo se
mostra uma novidade, uma vez que ela ja ocorre ha algum tempo, contudo,
analisar esse momento tdo singular na vida escolar das criancas, influenciado
por uma alteracao na politica educacional que acarreta a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, obrigando a entrada das criancas de 06 anos
nesse nivel de ensino, pode ser considerado um novo momento de estudo para
tal transicao.

Neves, Gouveia e Castanheira (2011) destacaram que tal transicao
mostra-se um momento critico, uma vez que diversas mudancas em termos de
concepcdes de infancia e das funcdes escolares ocorrem. Salientam que no
Ensino Fundamental ha um maior controle corporal e a permanéncia por muitas
horas na realizacéo de atividades de letramento e alfabetizacao, diferenciando-
se da Educacéo Infantil, e que tais mudancas podem afetar o desenvolvimento
infantil.

As situacbes de transicdo sdo foco de interesse dos estudos
desenvolvidos por Bronfenbrenner (1996, p. 22) que define que a transicdo
ecolbégica ocorre “sempre que a posicdo da pessoa no meio ecologico é
alterada em resultado de uma mudanca de papel, ambiente ou ambos”, assim,
toda transicdo ecoldgica “constitui, com efeito, um experimento natural
conveniente, com um planejamento integrante antes-depois, em que cada
sujeito pode servir como seu proprio controle”.

As transicdes ecologicas, segundo Bronfenbrenner (2011, p. 89), sao
importantes fatores que afetam o desenvolvimento humano, uma vez que
guase sempre envolvem mudancas de papeis, alterando também as

“expectativas por condutas associadas a determinadas posicées na sociedade.



Os papeis tém uma forca magica de alterar a maneira pela qual as pessoas
sdo tratadas, como agem, o que fazem e inclusive o que pensam e sentem”

No presente estudo, tanto os ambientes (instituicbes de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental) como os papeis (uma concepcdo de crianca
para uma de aluno), sdo alterados e, conjuntamente, as expectativas e acdes
gue sao direcionadas as criancas.

Na sociedade contemporanea € “natural” associar a imagem de crianca
com a de aluno, considerando que "ser aluno” se constitui no oficio infantil,
contudo, essa categoria € uma construcdo social. De acordo com Gimeno-
Sacristan (2005), é comum os seres humanos naturalizarem e considerarem
como correto alguns papeis, comportamentos, situacbes e acbes que
acontecem rotineiramente, esquecendo-se de que estes sdo produtos sociais.
Assim, é “tdo natural ser aluno e vé-lo em nossa experiéncia cotidiana, que nao
guestionamos o0 que significa ter essa condicdo social que € contingente e
transitéria” (GIMENO-SACRISTAN, 2005, p. 13). Torna-se “normal” as crian¢as
de determinadas idades frequentarem instituicdes escolares. Como afirma o
autor, a escolaridade em nossa sociedade transformou-se em um fato téo
natural que seria estranho imaginar o mundo de outra forma.

A institucionalizacdo das relacbes pedagodgicas advém do processo
sécio-historico da “construcdo do sentimento de infancia” (ARIES, 1978), a qual
remonta do século XVI as classes mais abastadas da sociedade europeia. A
concepcao da crianca pura e inocente cria a necessidade de segrega-la do
mundo adulto contaminado pelas “maldades e vicios”, assim, a familia
primeiramente e, mais tarde, as instituicbes escolares passam a se caracterizar
como os dispositivos destinados a socializarem as criancas e salvaguarda-las
das mazelas.

De acordo com Sarmento (2011, p. 588), a escola obriga as criancas a
assumirem “o estatuto de ser social, objecto de um processo intencional de
transmissdo de valores e saberes comuns, politicamente definidos, e
destinatario objectivo de politicas publicas”. E a escola, segundo o autor, a
responsavel pela “desprivatizacdo” das criancas, desvinculando-as do espaco
domeéstico, no qual recebiam cuidados exclusivamente de seus responsaveis.
Conjuntamente com a instituicdo da escola, a infancia passa a ser considerada

uma categoria social composta pelos cidadaos futuros, os quais estdo em



preparo ainda. Pode-se afirmar que, junto com a escola, ha a “invencao do
aluno” (GIMENO-SACRISTAN, 2005).

Portanto, ser aluno é uma das varias formas possiveis de se viver a
infancia, sendo mais ou menos comum dependendo da sociedade que se esta
analisando. Como afirma Gimeno-Séacristan (2005, p. 105), ndo se pode
considerar a escolarizacdo como uma condicdo universal, “posto que todas as
criancas ndo estdo escolarizadas, nem tém uma escolaridade semelhante do
ponto de vista qualitativo. Todos os alunos pequenos sdo criancas, mas nem
todas as criancas sdo alunos”. Apesar de nao ser natural, ha que se destacar
gue o processo de universalizacdo do ensino e da escolarizacdo massiva
ocorrido nas sociedades ocidentais nos ultimos séculos influenciou as praticas
pedagdgicas e as tradicbes que envolvem as instituicbes escolares, afetando,
assim, as expectativas relacionadas ao papel de aluno, tornando a infancia
uma etapa da vida fundamentalmente destinada ao “preparo” para o futuro, o
gue deve ocorrer por meio da educacao em instituicbes especializadas, sendo
esta funcao dos adultos.

Gimeno-Sacristan (2005) vai destacar que as categorias infancia, alunos
e criancas sao criagdes dos adultos, os quais vao direcionar, em certa parte, as
praticas de estar e trabalhar com elas. Por meio dessas concepc¢des atribuidas
pelos adultos, criam-se atribuicbes e caracteristicas que se considera que
sejam normais de todos os alunos possuirem. Ndo ha um guestionamento se
sdo caracteristicas realmente universais, se sempre foram dessa forma e quais
as reais consequéncias para o desenvolvimento infantil.

Essa concepcdao cristalizada faz com que se compreenda que “o modo
de ser aluno é a maneira natural de ser crianca; representamos 0s dois
conceitos como se o0s dois conceitos fossem equivalentes”. (GIMENO-
SACRISTAN, 2005, p. 15)

O significado que o termo aluno tem em nossa sociedade advém do
conhecimento acumulado ao longo dos tempos, referente a forma de
compreender as criancas que estdo sendo escolarizadas. Destaca-se que em
nossa sociedade € provavel que a grande maioria das pessoas tenha
experienciado o papel de aluno, mesmo que por pouco tempo, o que possibilita
gue se criem generalizacdes sobre o que € “ser aluno”. Como afirma Gimeno-

Sacristan (2005, p. 20), “ninguém nos ensina a ser aluno ou nos teoriza o que €



ser aluno. Ndo é preciso. Sabemos de antemdo gracas as vivéncias que
tivemos como tal”

E importante, contudo, compreender que o conceito aluno é uma
categoria construida socialmente, “radicada em realidades culturais discursivo-
praticas a partir das quais dotamos de significado essas categorias” (GIMENO-
SACRISTAN, 2005, p. 104). A escola, as criancas e os alunos sio frutos da
acumulacdo de ideias, expectativas e valores que vao se desenvolvendo e
criando um padrdo, uma caracteristica persistente que se deve apresentar
guando se assume este papel. Os modelos educacionais propostos e
desenvolvidos nas escolas sdo, portanto, um resultado final de como se
concebe a infancia e as formas de educé-las.

Compreende-se assim que 0s conceitos de aluno, crianca e infancia sao
desenvolvidos por pessoas, num dado tempo histérico, numa cultural e
sociedade especifica, portanto, mutaveis. E importante se destacar que as
criancas e jovens ndo sao 0os mesmos do passado, pois vivem em sociedades
diferentes, questdes essas que devem ser enfatizadas quando se pensa num
momento tdo critico como a transicdo da Educacado Infantil para o Ensino
Fundamental.

Apesar de se compreender que tais categorias sdo mutaveis, ha que se
destacar a forca que as expectativas, valores e regras que foram fixadas pelos
adultos exercem ao que se deve esperar do aluno, da crianca e das acfes que
se desenvolvem para a sua educacdo e cuidado. Segundo Gimeno-Sacristan
(2005), as instituicdes escolares vao adotar formas de organizar suas praticas,
seus tempos e espaco com o objetivo de proteger as criangas, segundo as

concepcdes dos adultos.

A escola tradicional adoptou um modelo formal envolvido
numa concepgao academiscista e disciplinadora e assumiu por
pressuposto uma representacdo da infancia como categoria
geracional caracterizada por um estatuto pré-social, uma
forma de pensamento “moldavel” e wuma presumida
heteronomia, inibidora do exercicio de direitos participativos
proprios. A representacdo da infancia que aqui se contém
supde o exercicio legitimo do poder disciplinar pelo adulto que
a “educa”. O saber é inerentemente um poder disciplinar
inquestionado. (GIMENO-SACRISTAN, 2005, p. 29)



Contudo, a Sociologia da Infancia nas udltimas duas décadas tem
apontado para a necessidade de se repensar as infancias, as criancas e
escolas, adotando um olhar que compreende a crianca como um ser ativo,
situado no tempo e no espaco, ator, autor, produto e produtor da cultura.
Portanto, como afirma Borba (2006), € imprescindivel que ao estudar as
instituicGes escolares deva se atentar para todos o0s sujeitos que compdem
esse ambiente, focando também as criancas em sua alteridade, de forma direta
e participativa, ouvindo suas concepcdes e vivéncias, ou seja, compreendendo
sua subjetividade.

Compreender essa transicdo de ambientes e de papeis, adotando a
perspectiva Bioecologica, possibilita uma investigacdo que nao se centra
somente nas questdes objetivas, portanto, observaveis, mas também nas
expectativas, vivéncias e experiéncias de todos 0s sujeitos que participam

desse processo. Como afirma Bronfenbrenner (2011, p. 44),

as caracteristicas cientificamente relevantes de qualquer
contexto para o desenvolvimento humano incluem néo apenas
suas condicdes objetivas, mas também a maneira pela quais
essas sao experienciadas subjetivamente pelas pessoas que
vivem nesse ambiente.

E importante salientar que, para a perspectiva Bioecoldgica, ndo se
considera as questdes objetivas ou subjetivas mais ou menos influentes no
desenvolvimento humano, mas sim, que essas forcas sdo interdependentes e
influenciam-se mutuamente. (BRONFENBRENNER, 2011)

Funde-se a isso a preocupacdo em buscar compreender as questdes
subjetivas advindas das criancas, as quais sao consideradas pela perspectiva
Bioecolégica e pela Sociologia da Infancia como produtos e produtoras de
culturas. Como afirma Borba (2006), as criancas sao sujeitos que sentem,
pensam, refletem, criam e recriam, portanto, € necessario pesquisar junto a
elas para se compreender um pouco de suas concepcles, vivéncias,
expectativas e culturas.

Sendo assim, compreender as transicbes, acompanhando as
continuidades e descontinuidades advindas da passagem da Educacéo Infantil
para o Ensino Fundamental, focando as concepcdes, vivéncias e expectativas

(subjetivas) dos sujeitos participantes aliadas as questdes objetivas, mostra-se



relevante, pois possibilita 0 conhecimento das questdes que podem afetar a
trajetéria de desenvolvimento infantil.

Cabe destacar que as instituicbes de Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental apresentam, segundo Rocha (1999), funcdes e formas de se
organizar culturalmente diferentes. Enquanto a brincadeira, o ludico, a
utilizacdo dos espacos externos sao priorizados nas instituicdes de Educacédo
Infantil, o dominio da leitura e da escrita, em ambientes de maior controle do
tempo, espaco e dos corpos infantis, mostram-se funcéo primordial das escolas
de Ensino Fundamental.

As funcbes e expectativas destinadas a cada um dos niveis de ensino
podem ser alteradas, uma vez que sdo construidas cultural e historicamente,
contudo, como afirma Gimeno-Sacristan (2005, p. 143), a forma que as
instituicGes sdo organizadas, as sequéncias de tarefas, a regulacdo do tempo,
o papel dos professores e as tarefas que cabem a cada um dos sujeitos desses
ambientes adquirem tal autonomia “que chegamos a perder a consciéncia do
poder que tém de nos dirigir. Mais do que governa-los, eles € que nos
governam”.

Ao se pensar em continuidades entre os ambientes, esta se propondo
gue haja uma reflexdo sobre as praticas, organizacdes, tempos-espacos e
concepcdes sobre infancias, criangcas e alunos, com o intuito de diminuir
possiveis rupturas, as quais, segundo Bronfenbrenner (1996), ndo s&o
positivas ao desenvolvimento humano. Ressalta-se que as atividades molares
gue, segundo o autor, representam a manifestacdo mais imediata do
desenvolvimento da pessoa e do ambiente, devem ser comportamentos
continuados e persistentes ao longo do tempo, sendo necessario que o
individuo se envolva em atividades cada vez mais complexas para que se
desenvolva. Sendo assim, quando se defende a continuidade, estd se
afirmando que alteracdes bruscas devem ser evitadas, e que seja garantindo,
no entanto, que haja aumento na complexidade das atividades as quais o
individuo em desenvolvimento participa.

Acompanhar a transi¢cdo, observando continuidades e descontinuidades
desse processo, mostra sua relevancia também quando discutimos o
desenvolvimento ao longo do tempo. Segundo Bronfenbrenner (2011, p. 117),

o modelo de cronossistema “permite identificar o impacto dos eventos e



experiéncias anteriores, isolada ou sequencialmente, no desenvolvimento
subsequente”. A forma mais simples que se pode destacar sdo as transi¢cdes
normativas (como no caso a passagem da Educacado Infantil para o Ensino
Fundamental) e ndo-normativas (doenca ou mortes, por exemplo). O autor vai
salientar que uma das estratégias para se compreender tais transicfes seriam
as pesquisas longitudinais em curto prazo, em que os dados sdo obtidos em
um mesmo grupo de individuos, antes e depois de uma situacado de transicao,
normalmente de carater normativo, exatamente a proposta do presente estudo.

A entrada das criancas no Ensino Fundamental por si s6 ja se configura
em um importante momento de mudancas. Entretanto, quando essa transicao
acontece em um momento de implementacédo de uma nova politica educacional
como a ampliacdo para nove anos desse nivel de ensino, torna-se mais
relevante e urgente o conhecimento desse processo. De acordo com
Bronfenbrenner (2011, p. 91),

O conhecimento e a analise das politicas publicas séo
essenciais para o progresso da ciéncia desenvolvimental
porque chamam a atenc¢éo do investigador para aspectos do
ambiente imediatos e remotos, que sdo criticos para o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social da pessoa. Este
conhecimento e analise também podem revelar suposicdes
ideoldgicas subjacentes, e as vezes profundamente limitantes,
na formulacdo de problemas e delineamentos de pesquisa,
portanto, no alcance dos possiveis achados. Uma integragéo
funcional entre a ciéncia e as politicas publicas naturalmente
nao significa que as duas devam ser confundidas. Ao
examinar o impacto das questdes de politicas publicas na
pesquisa basica sobre o desenvolvimento humano, é essencial
distinguir as interpretacbes fundamentadas na evidéncia
empirica daquelas enraizadas em uma preferéncia ideolégica.
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 91)

Desta forma, compreende-se que as politicas publicas compdem o
macrossistema e que, portanto, determinam as propriedades que compdem o
micro, meso e exossistema, influenciando a vida cotidiana das pessoas, pois
de certa forma governam o curso e o0 desenvolvimento dos individuos.
Compreender essas influéncias de um ambiente ndo imediato permite analisar
como elas afetam o0s processos e resultados desenvolvimentais

desencadeados nos contextos mais proximos.



E com esse intuito que a presente secdo se propde a discutir as
concepcdes que criancas, docentes e responsaveis apresentam sobre a
Educacdo Infantil, suas vivéncias e reminiscéncias, além de discutir as
expectativas e vivéncias dos sujeitos referentes ao Ensino Fundamental. Os
resultados aqui apresentados tém por base as analises realizadas das
entrevistas e diarios de campo coletados no ano de 2009, na Educacao Infantil
e em 2010 no Ensino Fundamental, além dos desenhos produzidos pelas

criancas.

4.1- Educacao Infantil: vivéncias e reminiscéncias

As instituicdes de Educacao Infantil atendem as criancas de 0 a 05 anos,
assim, ficam responsaveis por uma etapa de desenvolvimento da crianca que
possui peculiaridades, necessitando constante atencdo. Para além da
importancia em termos do desenvolvimento das criancas, a Educacéao Infantil é
um direito e, portanto, deve ser assegurado.

De acordo com o RCNEI (1999, p. 13), especificamente no volume I, as
criancas na Educacao Infantil devem ser compreendidas e respeitadas em
suas individualidades, contudo, hd que se saber que essa é construida na
coletividade. Assim, ha que se garantir “o respeito a dignidade e aos direitos
das criancas, considerando suas diferencas individuais, sociais, econémicas,
culturais, étnicas, religiosas, etc.”.

Tendo em vista a relevancia da Educacao Infantil e da importancia de
compreender as vivéncias e percepcdes dos sujeitos participantes da pesquisa,
0 presente tépico tem como objetivo apresentar e discutir as percepcoes,
concepcdes e vivéncias que responsaveis, docentes e criancas apresentam
sobre a Educacao Infantil, analisando o quanto a ampliagdo do Ensino
Fundamental pode ter afetado as funcfes e dinamicas dessa instituicdo. Além
disso, visa analisar as reminiscéncias que 0s sujeitos participantes apresentam
sobre essa instituicdo, um ano apdés a sua entrada no Ensino Fundamental.

De acordo com os dados coletados, a escolha da instituicdo de
Educacao Infantil que as criancas participantes da pesquisa frequentariam foi

realizada pelos responsaveis devido a sua localizagdo, uma vez que as



mesmas estdo proximas as residéncias das familias. De acordo com as maes,
0os CERs séo considerados muito bons, indicados como um local seguro para
as criancas.

Das seis criancas participantes do Contexto A, uma estava ha
instituicdo de Educacéao Infantil desde os 02 anos, quatro criancas desde os 03
anos e somente uma entrou aos 04 anos. Destaca-se que esta Ultima frequenta
a quinta etapa, portanto, no momento da pesquisa totalizava dois anos na
instituicao.

No Contexto B, das sete criancas pertencentes a esse CER, trés haviam
entrado na instituicdo de Educacdo Infantil com 02 anos, trés com 03 anos e
somente uma com 04 anos. Salienta-se que esta Ultima morava em outro
Estado na zona rural e, logo que veio para o Estado de Sao Paulo, foi
matriculada no CER, como estava na quinta etapa, frequentou por dois anos a
instituicao.

As criancas, enquanto ainda estavam na Educacdo Infantil,
demonstravam gostar muito da instituicdo, sendo que somente uma (do
Contexto B) disse que a escola era as vezes chata, justificando que néo
gostava quando era solicitada a producdo de muitas atividades em um mesmo
dia.

Gosto, as vezes tem coisa chata, muito trabalhinho.
(Neymar (C12) — 52 etapa — Contexto B)

Eu amo muito a escola.
(Rafaela (C7) — 42 etapa — Contexto A)

Eu nao queria sair mais daqui, ndo queria nunca mais.
(Andrea (C1) — 52 etapa — Contexto A)

Eu amo a escola, eu sé faltei por que eu tava doente, num
parava de tossir, toda a hora tossia muito forte.
(Everton (C3) — 42 etapa — Contexto A)

Em suas representacdes gréficas da instituicdo, as criancas apresentam,
na maioria dos desenhos, a area livre, referente a areia, aos brinquedos e ao
ambiente em que ha arvores e plantas, sempre com muitas cores, destacando
gue o prédio da escola aparece em alguns desenhos, mas sempre como parte

da paisagem e ndo como o0 ambiente de acao.



.

Figura 1 — Minha escola — “O escorregador”. Produzido por: Mariana (C3) 42 etapa —
Contexto A. (Sol, borboleta, flores e escorregador de arco-iris)

Figura 2 — Minha escola — “Parquinho”. Produzido por: Gustavo (C6) 5* Etapa — Contexto
A. (Tanque de areia a esquerda, arvores, “gaiola” e escorregador)




Figura 3 — Minha escola — “Brincando no parque”. Produzido por Tatiana (C8) — 42 etapa
— Contexto B. (Escola, &rvore, nuvens, sol, amigos brincando no parque, e flor)

Figura 4 — Minha escola — “Brincar de lego”. Produzido por Matheus (C11) — 5% etapa —
Contexto B. (Matheus, caixa de lego, arvore e castelinho da areia)



E saliente o apreco que as criancas tém pela area destinada ao brincar e
ao contato com a natureza. Destaca-se que em nenhuma das producdes
realizadas pelas criancas enquanto essas estavam frequentando os CERs
havia mencéo as salas que compunham as instituicoes.

No ano subsequente, quando as criancas ja estavam frequentando o
Ensino Fundamental e foram requisitadas a desenhar a instituicdo de
Educacdo Infantil, todas, sem excecdo, apresentaram sentimentos de
saudades e muito carinho pelos CERs. As criancas, em sua maioria,
relembravam em primeiro lugar dos espacos de brincar que existiam nas

instituicBes e diziam sentir saudades das docentes.

Tatiana: ah, eu lembro do escorregador da creche. Queria ir
pra la.

Pesquisadora: Por que vocé queria ir pra l1a?

Tatiana: Brincar na areia.

Adriana: No escorregador.

Neymar: Ah tia e a casinha?

Matheus: E o balanco.

Tatiana: Eu lembro do castelinho.

Pedro: Eu lembro do negdcio de subir.

Pesquisadora: Tinha muita coisa pra brincar?

Todos: E.

Pesquisadora: E vocés sentem falta dessas coisas?
Matheus: Eu td sentindo muito.

(Tatiana (C8) — 1°A, Neymar (C12), Matheus (C11) — 2°A e
Adriana (C9) — 2°B — Contexto B)

Os desenhos produzidos pelas criancas, um ano ap6s terem saido da
Educacado Infantil, apresentam caracteristicas muito assemelhadas aos que
foram realizados enquanto estavam nos CERS, ou seja, valorizacao das areas

externas, sempre relacionados a natureza e com a utilizacdo de variadas cores.



Figura 5 — Minha escola. Produzido por Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B. (Sol, nuvens,
arvore, areia, brinquedos , flores e Tatiana brincando)

Figura 6 — Minha escola do ano passado. Produzido por Andrea (C4) — 1°C — Contexto A.
(Gira-gira, arvores, balanco, sol, nuvens, flor e coracfes)




Os espacos que compdem a escola sdo primordiais para o
desenvolvimento das criancas, nesse sentido, é imprescindivel que os mesmos
sejam pensados para atender a pluralidade das infancias, organizando-os e
destinando-os para que as criancas possam viver esse momento de suas
vidas, com seus direitos e deveres resguardados (NASCIMENTO, 2006).

As representacdes das criancas aliadas as suas concepc¢des permitem
afirmar que as areas que compunham as instituicdes de Educacdo Infantil
possibilitavam uma variedade de vivéncias, principalmente relacionadas ao
brincar e ao contato com as areas livres, as quais incluem arvores e plantas.

E possivel afirmar que a organizacdo dos tempos e dos espacos dos
CERs permitia que houvesse um contato com a hatureza, estimulando a
observacdo, a experimentacdo, as trocas interativas e a ampliacdo do
conhecimento que, segundo Corsino (2006), é uma preocupacdo que as
instituicbes escolares devem apresentar.

Em relacdo a funcéo da instituicdo de Educacéao Infantil, as docentes do
CERs do Contexto A destacam que seria 0 educar e o cuidar, primando pelo

desenvolvimento integral das criancas.

Vou falar aquela frase basica, que a Educacdo Infantil &
responséavel pela formagéo integral da crianca. Isso € mesmo,
se vocé colocar que a Educacdo Infantil recebe criancas de
dois meses de vida? Todo o desenvolvimento motor vai
depender da bercgarista [...] Eu acho, primeiro é a estimulagdo
motora, a estimulagdo da fala, tudo isso vai repercutir nessa
crianca que eu vou pegar com trés, quatro anos... se ela ndo
for estimulada 1&? Ela vai ter um pouquinho de dificuldade
daqui pra frente. Independente da condi¢do dela fisica, ah, ela
com um ano, com pouco tempo ta andando, mas se ela foi
estimulada e se ela nao foi? Sera que a dificuldade é dela ou
ela ndo teve oportunidade pra desenvolver aquilo? Entdo sao
varias coisas, a educacdo pega as criancas com dois meses,
vai até quatro, cinco anos... é responsavel.

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

A professora Beatriz (P4) do Contexto B destaca ainda que a instituicao
de Educacao Infantil tem como dever preparar as criancas para se adaptarem

ao Ensino Fundamental, trabalhando com contetdos do cotidiano, socializacéo

e possibilitando situacdes de brincadeiras.

Acho que é... trabalhar esses conceitos de informacdo de
cotidiano, assim, de um com o outro. Formacg&o de saber lidar



com grupo, com as outras criangas. E saber formar eles pra ir
pra outra escola, dar um suporte pra eles irem pra ir pra outra
escola.

( Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

As docentes do Ensino Fundamental corroboram com as concepcodes

pY

apresentadas pelas docentes dos CERs no que tange a importancia da
Educacado Infantil no ambito do desenvolvimento de diversas habilidades e,
principalmente, na preparacdo para a alfabetizacdo e salientam que a
Educacdo Infantii é o local onde a brincadeira deve ser possibilitada e

estimulada.

L& eles ensinam a brincar, a respeitar os colegas e as nocdes
béasicas de alfabeto, caderno.
( Betania (P8) — 1°A — Contexto B)

Acho que na Educacdo Infantil deve ser assim, trabalhar
bastante a oralidade, o concreto, a brincadeira [...] Ndo tem que
ficar muito preocupado e, ler e escrever ndo. Escrever o
nominho, prestar atengdo na letra inicial, nas coisas, nas
Gltimas etapas dar uma preparada nesse sentido, na
brincadeira, juntar as coisas. Mas nao sentadinhos, pelo amor
de Deus, tudo na brincadeira. Igual cartaz com 0s nomes,
guantas letras, quantas vezes a gente abre a boca pra falar o
nome... entdo, tudo isso é uma preparacdo pra alfabetizacéo
(...) Entdo isso tudo que eu to falando, se eles fazem 14, eles
chegam muito mais prontos aqui, mas sem esse sacrificio de
caderno, de sala de aula, de nada

( Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

As responsaveis pelas criancas, ao serem ouvidas em 2009, ano em que
as criancas estavam na Educacao Infantil, corroboram com as docentes,
apesar de haver divergéncias entre os contextos. De acordo com as familias do
Contexto A, a brincadeira e o respeito sdo considerados como primordiais de
serem desenvolvidos nos CERs, seguidos de rotina, higiene e aprendizagem

de leitura.

Ela ndo via a hora de ir pra escola, porque aqui ndo tem
crianga, somos todos adultos, entdo, é.. ela escrevia,
perguntava...mas ela gostava de ir pra ficar com as amigas,
conversar, brincar nos brinquedos, na areia.

(Amanda (R1) — mae de Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)



Ah pra mim, pra ela, serve pra ter contato com as criangas,
com os adultos também, desenvolvimento dela, foi bom! Dentro
de casa, nesse mundinho. O mundo é amplo. Contato, areia,
parque...

(Helen (R5) — méae de Helena (C5) — 52 etapa — Contexto B)

Diferentemente, as responsaveis do Contexto B vao indicar que o foco
principal dos CERs € a leitura e a escrita, seguidas pela aprendizagem de
rotina e oportunidade de brincar com amigos e desenvolver as regras de

convivéncia.

Aprender a ler, escrever se comportar na escola!
(Renata (R7) — made de Rafaela (C7) — 42 etapa — Contexto B)

Eu acho que, que deve ensinar mais a fazer o nominho dele,
gue ele aprendeu em casa... conhecer as letrinhas, porque ele
aprendeu mais aqui em casa comigo e com a minha filha, né!
(Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 52 etapa — Contexto B)

No ano subsequente, as responsaveis de ambos 0s contextos
mantiveram a concepcdo de que a Educacao Infantil tinha como papel o ensino
da leitura e da escrita, porém, sublinharam que deve ser permitido o brincar,
uma vez que esse sera restringido no ambiente do Ensino Fundamental.

Pode-se destacar que as concepclfes das familias e das docentes
aproximam-se. A percepcao que as instituicbes de Educacéo Infantil possuem
um amplo papel, de educar e cuidar, focando a aprendizagem da leitura e da
escrita, mas sem esquecer-se dos valores, da importancia do brincar.

Para as criancas do Contexto A enquanto ainda estavam na Educacao
Infantil, os CERs tém como principal papel ensinar a ler, escrever e cantar,
salientando de forma mais enfatica a aprendizagem dos conteudos de leitura e

escrita.

Andrea: Eu ja td aprendendo a ler e escrever... e fazer letra
maiudscula.
Helena: Eu também.
(Andrea (C4) e Helena (C5) — 52 etapa — Contexto A)

Eu aprendo a ler, escrever e ler as letrinhas do alfabeto e as
musiquinhas.
(Mariana (C3) — 42 etapa — Contexto A)



No Contexto B, as concepgfes apresentam-se um pouco mais
ampliadas e bastante variadas, a maioria das criancas indica que as principais
funcdes seria ensinar a ler, escrever e conviver com 0s colegas, mas ainda
destaca a importancia de serem oportunizadas situacdes de brincadeira,

desenhos, pinturas, ensino de musicas e cantigas.

Numero, letra... a gente ta quase na ultima letra do alfabeto.
(Matheus (C11) — 52 etapa — Contexto B)

Letrinha, nimero e pra... pra num machuca os outros.
(Everton (C2) — 52 etapa — Contexto A)

Pesquisadora: O que vocés acham que deve ser ensinado,
aprendido aqui na creche?

Rafaela: Brinca...

Pesquisadora: Brincar?

Rafaela: Brinca com as bonecas...

Tatiana: Brinca na casinha.

Pesquisadora: Tem mais alguma coisa?

Rafaela: Trabalhinho...

Pesquisadora: Trabalhinho.

Rafaela: Tarefa.

(Rafaela (C7), Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Pode-se observar que a aprendizagem da leitura e da escrita aparece
como um forte papel da Educacéao Infantil tanto na quarta como na quinta etapa
de ambos os CERs.

As concepcOes sobre a funcdo da Educacao Infantii mantiveram-se
praticamente as mesmas apds um ano longe desse ambiente. Contudo, as
criangas apresentaram uma maior convicgao sobre a variedade das atividades
propiciadas na Educacao Infantil, afirmando que s&o diferentes do que
vivenciaram no Ensino Fundamental, destacando a importancia que o brincar e

a diversidade de espacos representam na Educacéao Infantil.

Pesquisadora: E conta pra mim, o que a creche ensinava, pra
gue ela servia?

Neymar: Brinca.

Pesquisadora: Brincar.

Matheus: Escrever s6 um pouguinho.

Pesquisadora: Escrever um pouquinho.

Neymar: Nos ia na salinha, s6 um pouco.

Tatiana: Tia, quando eu vim nessa escola era diferente.
Adriana: L4 a gente escorregava no escorregador.



Eder: Estudava um pouquinho.

Tatiana: Desenhava.

Rafaela: Pintava.

(Rafaela (C7), Tatiana (C8) — 1°A, Matheus (C11), Neymar
(C12) — 2°A, Adriana (C9) e Eder (C10) — 2°B — Contexto B)

Fica destacado nas falas das criancas que, apesar dos CERs
apresentarem praticas de alfabetizacdo, as habilidades desenvolvidas nessas

instituicGes ndo eram restritas a ler e escrever.

Pesquisadora: E vocés liam e escreviam na creche?

Andréa: Lia e escrevia, mas eu nao sabia tudo ainda.

Aninha: Eu sabia, mas eu ndo ficava com vergonha la.

Andréa: Mas a gente comecod a aprender a ler e escrever la.
Mariana: E aqui.

Andréa: Eu aprendi nos dois lugares, mas |4 a gente brincava,
podia brincar l4.

(Aninha (C1), Mariana (C3) 1° ano C, Andréa (C2) — 1°B -
Contexto A)

Pode-se afirmar que o0s sujeitos pesquisados compreendem que O
papel da Educacéo Infantil € possibilitar o desenvolvimento integral da crianca,
respeitando os aspectos fisicos, psicoldgicos, cognitivos e afetivos, propiciando
0 conhecimento das letras, mas sem necessariamente distanciar-se dos
aspectos peculiares da infancia.

Como afirma Borba e Goulart (2006, p. 56), as instituicdes escolares
devem propiciar as criangcas 0 acesso e a livre expressao das diversas
linguagens, promovendo “a apropriacdo pelas criancas de multiplas formas de
comunicacéo e de compreensédo do mundo e de si mesmas”.

Ha que se destacar que as instituicbes de Educacao Infantil
pesquisadas objetivavam, na maioria das vezes, garantir que as criancas
desenvolvessem as suas varias linguagens, contudo, devido a passagem para
o Ensino Fundamental, muitas vezes as atividades relacionadas a linguagem
escrita sobrepunham-se a outras possibilidades de expressao.

A preocupacdo com a alfabetizacdo devido a transi¢do para a escola €
destacada também nas narrativas das responsaveis que indicaram, em 2009,
gue o papel da Educacao Infantil era amplo, contudo, devido a alteracdo da

idade para a entrada no Ensino Fundamental seria necessario que os CERs



adotassem como seu papel a alfabetizacdo das criancas de 05 e 05 anos e

meio.

Eu achava que nédo, que tinha que ser na escola, mas com a
mudanca, a gente tem que acompanhar a modernidade... como
mudou tudo, tinha que comecgar como eles comegaram mesmo,
se preparando pro primeiro ano.

(Amanda (R4) — mae da Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

Alfabetizar? Tem que ser desde a creche, pra eles poderem
acompanhar na outra escola.
(Gabriela (R6) — mée do Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)

Eu acho que tem que alfabetizar sim, sempre foi. Eu lembro
gue eu aprendia, fazendo as letras, redondas tinha caderno de
caligrafia, era o pré. Era muito ais forte na minha época, eu
acho... a gente escrevia mais no caderninho. Hoje tem muita
folha, a crianca s6 complementa. Antes as crian¢as tinham que
fazer, a professora fazia o A na lousa e vocé tinha que indo até
o final da linha, mas eu acho que funcionava.

(Elisa (R10) — mae de Eder — 52 etapa — Contexto B)

Destaca-se que a ideia de alfabetizacdo corrente entre as responsaveis
diz respeito ao uso de cadernos, copias de lousa e escrita de textos. Somente
duas mées do Contexto B apresentaram uma concepcao de alfabetizacdo por

meio de atividades lUdicas.

Eles aprendem brincando, eles colocam na cabeca que € uma
brincadeira, que néo é obrigacéo. “Nossa mée, hoje aprendi tal
coisa, tal coisa...” Que nem num dia que ele, eu achei muito
engragadinho, ele comegou a cantar a musiquinha que ele
aprendeu la, no meio do... no meio do mar tem A, no meio do
céu tem E...e foi cantando, s6 que ele ndo cantou direitinho, ai
eu fui corrigindo ele, entdo assim, é um método bem
interessante aprender cantando. E mais facil eles guardarem
uma musica, né! Que é uma coisa divertida, do que gravar a
licdo. Entdo muitas coisas nho CER eles aprenderam assim...
interessante. Eles passavam pra gente e a gente ia
incentivando. Eles ensinavam a musica pra gente, a gente ia
cantando... pra eles ir gravando e assim ir aprendendo.

(Natalia (R12) — mae de Neymar (C12) — 5% etapa — Contexto
B)

Apds um ano, quando as criangas ja estavam frequentando o Ensino
Fundamental, as responsaveis ainda destacavam a importancia de iniciar a

alfabetizacdo na Educacdo Infantil, salientando que € esse comeco “precoce”

gue permitird a adaptacdo nos anos subsequentes.



Eles tém que se alfabetizar na creche, por que senéo a crianca
fica perdida no Ensino Fundamental.
(Marina (P11) — mae de Matheus (C11) — 2°A — Contexto B)

As opinides das docentes da Educacado Infantil sobre o assunto sao
divergentes. As professoras do Contexto A compreendem a alfabetizacdo como
um processo que é iniciado muito antes das etapas finais da Educacéao Infantil,
destacam a importancia do trabalho realizado desde o bercario indicando que o
processo € continuo e que ndo se encerra ha Educacédo Infantil, sendo que
essa deve respeitar o0 ritmo da crianca envolvendo o cantar, o brincar e o

explorar.

Eu acho que a alfabetizagdo é um processo. E que néo deve
ser cobrado, na Educacdo Infantil das criangas na Educagéo
Infantil, com tanta veeméncia, com tanta (pausa)
obrigatoriedade (pausa), pelas circunstancias que a gente vive,
pelas dificuldades eu acho que deveria se pegar mais na
Educacdo Infantili a parte grafica de desenho, de pintura,
muitos jogos de memoria, encaixe, trabalhar o recorte, pra ta
ajudando depois na coordenagdo motora, né! Trabalhando com
a quarta etapa, eles tém bastante interesse... se vocé comecar,
desde pequeninho la no CI.

(Profa. Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

Entdo la no ClI, a professora canta muito, conta histéria pra ele
aprender, comeca a desenhar em espacos grandes,
brinquedos de montar grande, pra trabalhar a coordenacéo
motora [...] € um processo ndo tem que se preocupar com o
resultado final. O resultado final € uma conseqiiéncia, [...] E um
processo, eu hao posso ter toda a gléria pra mim daquela
crianca que foi alfabetizada comigo, ndo é toda gléria minha,
porque perai, ele ja chegou pra mim, o que foi feito no ano
anterior? Entdo, ndo é sO a glbria, e as vezes a gloria da
alfabetizacdo fica s6 praguele momento. Entdo a crianca
passou o ano inteiro no CER, em trés meses no EMEF ele ta
lendo e escrevendo, tudo que a creche nao fez a escola fez em
trés meses, as criancas nao sao robds, € todo um processo.
(Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A concepcado das docentes do Contexto A permite, portanto, conceber
gue a alfabetizacdo pode ser iniciada na Educacédo Infantil uma vez que ela é
compreendida como processo que envolve ndo sé o ato isolado e final de ler e
escrever, mas envolve o desenvolvimento psicomotor, o cognitivo, a afetividade

e outras dimensdes que compdem esse processo.



Para a professora Barbara (P3) do Contexto B, a alfabetizac&o faz parte
da Educacao Infantil, contudo, ndo deveria ser cobrada com tanta veeméncia

uma vez que essa hao € sua principal ou Unica funcao e papel.

Se essas criangas vao ter uma primeira série, é... ndo acredito
gue nosso papel seja alfabetizar ndo, mas a gente vai auxiliar,
vai colocar essa crianca em contato com o mundo da
alfabetizacdo, com o mundo letrado...a gente vai fazer isso,
porque também ndo tem como. Tudo que vocé vai fazer, vocé
vai dar uns livrinhos pra ele folhearem... eles tao ali folheando,
eles estdo em contato com a cultura escrita, 0 que vocé vai dar
entdo. Eu acho que nosso papel é esse, motiva-los a gostar de
uma leitura, de ouvir, de falar... quando a gente ouve eles
contarem uma histéria que a gente contou, eles tdo uma passo
pra depois eles aprenderem o codigo alfabético, deles
conseguirem se dar bem.

(Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

Assim sendo, a professora Barbara (P3) destaca que a preocupacao
com a alfabetizacdo deve ser presente na pratica pedagogica das docentes da
Educacao Infantil, contudo, a forma de realizar as atividades deve ser
diferenciada.

Divergindo dessa concepc¢ao, a professora Beatriz (P4) salienta que a
Educacao Infantil tem como papel alfabetizar, respeitando o ritmo de cada
crianca, porém, encaminhando para o Ensino Fundamental, sempre que

possivel, a crianca jA em fase alfabética de escrita.

E a base de tudo, se eles ndo forem alfabetizados vao sofrer
pelo resto da vida [...] olha, é passado pra nés que nao, né! Mas
dentro de mim eu acho que eu tenho que alfabetizar, se a turma
me oferece isso, eu tenho que alfabetizar. E 16gico que eu n&o
VOU jogar uma coisa que a crianga ndo ta preparada pra aquilo,
eu tenho que ir conforme a crianga vai, avanga. Mas pra mim
sempre foi, foi papel de alfabetizar. Senéo eles chegam |4 sem
estrutura nenhuma, perdidinhos... entdo, tem que alfabetizar.
(Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

A importancia atribuida a aprendizagem da leitura e da escrita é saliente
em todos os depoimentos. Obviamente, h& que se concordar que na atualidade
as criancas que chegam as instituicbes escolares jA possuem experiéncias
prévias do uso social da escrita em suas diferentes func¢des. A publicidade, a
televisdo, a tecnologia, os materiais impressos (panfletos, bulas, receitas),

entre outros artefatos escritos, propiciam as criancas novos conhecimentos



prévios, assim como fazem com que a relevancia da aprendizagem da leitura e
escrita seja extremamente elevada.

N&o ha problemas no reconhecimento da importancia que a leitura e a
escrita exercem em nossa sociedade, contudo, tal conhecimento ndo pode se
sobrepor a outras linguagens e condicdes que as criancas necessitam
desenvolver e ter asseguradas. Além disso, ha que se manter em foco que no
processo de ensino-aprendizagem das letras “a escola deve considerar a
curiosidade, o desejo e o interesse das criancas utilizando a leitura e a escrita
em situacdes significativas para elas” (BRASIL, 2004, p. 21).

As formas de conceber as criancas, a funcdo da Educacéo Infantil e o
papel da alfabetizacdo nessa etapa permitem compreender melhor como as
docentes organizam suas praticas pedagdgicas, o seu fazer docente. Assim, as
atividades desenvolvidas nos CERs dependem, segundo as docentes, de trés
fatores principais: o projeto tematico que esta sendo trabalhado na semana ou
més; o espaco destinado para a sua turma em cada dia (rodizio); e as

concepcdes de cada docente sobre as atividades a serem desenvolvidas.

Entdo as atividades ja séo feitas pensando nos espacos, né.
Entdo por exemplo, quando eu tenho sala, fago mais atividade
de leitura e escrita, uso mais o caderninho, quando eu sei que
€ sala de recurso ja planejo atividade com os jogos, recorte e
colagem, né! Quando é multimeios, videos. De acordo com o
espaco a gente vai adequando as atividades, que eu pretendo
trabalhar naquela semana. E por exemplo, na... na semana que
eu to desenvolvendo o centro de interesse todas as atividades
tdo voltadas pra aquilo. Entdo por exemplo, semana da agua,
dia mundial da agua é numa quarta-feira, durante toda a
semana eu vou dar atividades sobre a agua, tudo vocé vai
adequando, atividade de leitura e escrita, vamos fazer uma...
eu sempre comeco com uma experiéncia com a agua, porque
eu acho importante, quais os objetos que flutuam na &agua,
atividade de escrita, vamos fazer uma lista dos objetos que
flutuam na agua, os objetos que afundam, de matematica...
deixa eu pensar, uma atividade que tenha de 4gua falando no
meio. Ai vem pela sala de recursos, vamos recortar das
revistas tudo que tenha imagem de agua, ndo € s6 da torneira,
tem... piscina, onde ela é usada, pra lavar alimentos. Entdo é
tudo trabalhado também... agora aquela semana que nao tem o
centro de interesse, a gente, eu planejo as atividades de
acordo com a sala, na estruturada leitura e escrita,
caderninho...As primeiras, ah...na sala estruturada eu dou
também de matemética, hormalmente de terca e quinta que o
tempo é menor, matematica as atividades sdo mais, pegam a



atividade, elas sdo mais dinamicas, mais rapidas, entdo é
assim que eu vou planejando.
(Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A variacdo na organizacdo e na pratica pedagogica depende, portanto
dos espacos, projetos e opcdes individuais, mas também se diferencia
conforme a natureza das atividades. Assim como ha diferencas na organizacao
do espaco devido o tipo de atividade, as quais foram descritas na secéo lll, as
formas de interagir, corrigir, explicar das docentes também séo diversificadas.

Com base na vivéncia das varias atividades desenvolvidas na Educacéo
Infantil as criancas, durante o ano de 2009, elencaram situacdes que
consideravam agradaveis e desagradaveis nos CERs. De acordo com as
criancas, as situacdes consideradas agradaveis eram as brincadeiras e as
“desagradaveis” eram 0s castigos e suspensfes das brincadeiras devido a
indisciplina da sala, a realizacédo de muitas atividades (trabalhinhos) e quando a

professora discutia com a sala elevando muito o tom de voz.

Everton: Ndo gosto de fazer muita atividade.
Pesquisadora: Nao gosta?

Everton: Fazer pouquinho eu gosto, fazer muito nao.
(Everton (C2) — 42 etapa — Contexto A)

Adriana: O dia que ela ndo me deixou ir na areia fiquei de cara
feia.

Pesquisadora: Vocé nao gosta?

Adriana: Ndo. E quando ela fica braval

Pesquisadora: E ela fica muito brava?

Adriana: Todo dia! E grita.

(Adriana (C9) — 52 etapa — Contexto B)

Algumas criancas, principalmente do Contexto B da Educacao Infantil,
indicaram que as exibicbes de filmes, que ocorriam na sala de multimeios,
eram consideradas desagradaveis, relataram que era incbmodo ficar muito

tempo sentadas no chao sem que elas pudessem se movimentar.

Neymar: Nao gosto de ficar assistindo.

Pesquisadora: Ficar assistindo? O que?

Neymar: TV... E cansativo. Demora, a gente fica cansado,
cansa as pernas e a tia ndo deixa nois levantar. A tia nao deixa
a gente levantar [...] Tem que ficar assim (abre os olhos —
estatelados).

(Neymar (C12) — 52 etapa - Contexto B)



Interessante destacar que, ap0s adentrarem no Ensino Fundamental,
as criancas do Contexto B afirmam que sentem falta das exibicdes de filmes,

uma vez que tais atividades sdo escassas nas séries iniciais.

Neymar: Eu adoro filme, adoro assistir filme.

Tatiana: Eu assisto filme aqui.

Matheus: Quando que vocé assiste filme aqui, ta louca?
Tatiana: Nao, na aula de artes.

Ney mar: E verdade, mas é bem pouquinho, ndo é igual na
creche.

Pesquisadora: Ah é... e 0 que assistiram?

Neymar: Sé Alice no pais das maravilhas e o Magico de OZ,
s0... pouco, pouco...

(Tatiana (C8) — 1°A - Matheus (C11) e Neymar (C12) — 2°A —
Contexto B)

A instituicdo de Educacdo Infantil € composta por diversos profissionais,
sendo que a docente € a que mantém maior contato com as criangas durante o
periodo em que essas permanecem nos CERSs.

Segundo as criancas dos contextos A e B, as professoras responsaveis
por suas salas sdo consideradas muito legais e amorosas, sendo indicadas
como exigentes por duas criancas, cada uma de um contexto, ambas da quinta

etapa.

A professora é boazinha, ajuda a gente e brinca também.
Queria morar com ela.
(Rafaela (C7) — 42 etapa — Contexto B)

A professora é considerada pelas criangcas como uma pessoa proxima e
amavel, mas que precisa manter a ordem da sala para que todos possam
aprender. Em uma situacdo, na sala de aula do Contexto A, em que a
professora chama verbalmente a atencédo das criancas informando que havia
muito conversa e que isso atrapalhava a aprendizagem deles, uma delas vira-

se para a pesquisadora e salienta.

A professora é muito boazinha com a gente, mas a gente da
muito trabalho pra ela, precisa ficar chamando a gente toda
hora.

(Diario de campo — 5% etapa — Contexto A - setembro de 2009)



E evidente a concepcéo de que as docentes do Contexto A apresentam-
se como professoras enérgicas, porém, suas condutas referem-se as atitudes
para manter a ordem e a integridade das criancas, ndo se configurando como

atitudes de falta de afeto.

Andrea (C1): Ah, a tia € muito amorosa.

Pesquisadora: Muito amorosa?

Helena (C5): Eu amo ela, dei um presentinho pra ela.

Andrea (C1): Ela é linda! Parece uma princesa.

Helena: Entdo faz uma coroa nela.

Pesquisadora: E o que a Helena acha?

Helena (C5): Ela é legal, gosto muito dela, também ela... ela
gosta de todo mundo, né!

Gustavo (C4): Mesmo do Vitor, do Paulo e do Antonio.

Andrea (Cl): Tem hora que o Paulo teima, mas ela gosta
assim mesmo.

(Andrea (C1), Gustavo (C4), Helena (C5) — 5% etapa — Contexto
A)

A afetividade esta presente no desenho produzido pelas criancas.
Destaca-se que a professora esta desenhada ao lado das criancas. Apesar de
ser caracterizada como adulta, a mesma encontra-se no mesmo plano que o

grupo de colegas de sala desenhada por Helena (C5).

Figura 7 —Minha professora e as alunas. Produzido por Helena (C5) — 5% etapa — Contexto
A. (Arvore, nuvens, professora Ana Julia (P2), Helena (C5) e suas colegas)




De acordo com Bronfenbrenner (1996), as vinculacdes afetivas séo
essenciais para a ocorréncia das diades, que consistem em relacdes
interpessoais quando uma pessoa presta atencdo ao que a outra esta
realizando ou participa dessa atividade em um dado contexto. Estas relacdes
gue ocorrem no microssistema sdo promotoras importantes do
desenvolvimento infantil.

Outro fator que merece destaque nos desenhos € o0 uso de muitas cores

nas pinturas, representando um ambiente alegre e festivo.

Figura 8 — Minha professora — “No jardim”. Produzido por Mariana (C3) — 42 etapa —
Contexto A. (Professora (P1), flores, nuvem e sol)




-
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Figura 9 — Minha professora — “Em casa brincando”. Produzido por: Tatiana (C8) — 42
etapa — Contexto B. (Casa, sol, professora Barbara (P3), carro na garagem e flor)

Tatiana (C8), autora da Figura 9, apresenta um histérico de muita
precariedade financeira, mora com a avo, pois 0 pai esta preso e a mde mudou
de cidade e ndo quis leva-la. A familia é numerosa, faltam as condicdes
basicas para a sobrevivéncia. A professora Béarbara (P3) inUmeras vezes
auxiliou a familia com cestas basicas. Assim, a proximidade e a gratiddo da
criancga ultrapassam o esperado por uma aluna, fazendo uma alusédo em um dia
morar com a professora dizendo a pesquisadora que a “tia” poderia cuidar dela.
A docente é desenhada em sua residéncia e ndo na escola, brincando no
jardim.

Ainda em relacdo as concepcdes infantis sobre a professora, pode-se
destacar uma situacdo ocorrida no Contexto B, em um momento em que a
pesquisadora conversava na area livre com as criangas da quinta etapa, apés a
professora ter discutido com elas em sala e dito que se a bagunca néao
parasse, ela iria embora. Matheus e Neymar que estdo brincando comigo no

tanque de areia falam:




Neymar: A tia briga muito com a gente.

Matheus: Verdade.

Pesquisadora: Mas por qué?

Neymar: Por causa da bagunca, sempre fala que vai embora e
nunca mais vai voltar.

Matheus: Mas ela ndao tem coragem.

Pesquisadora: Nao tem coragem? N&o tem coragem por qué?
Neymar: Por que gosta da gente, a gente sabe que ela nunca
vai embora.

(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto B — outubro de 2009)

As criangas apresentam aqui suas compreensdes sobre as ameacas
verbais que a professora realiza, indicando que ndo se sentem acuados, pois

sabem que a professora gosta deles, portanto, ndo abandonaria a sala.

T

Figura 10 — Minha professora — “Na escola com a gente”. Produzido por: Neymar (C12) —
52 etapa — Contexto B. (Professora Beatriz (P4), escola, arvore, sol e nuvens)

Interessante destacar que a producao sobre a docente feita por Neymar

(C12) intitula-se justamente minha professora “na escola com a gente”. Pode-




se acreditar que a crianc¢a tinha muita seguranca de que a docente sempre
estaria junto com eles.

As lembrancas que as criangas apresentaram no Ensino Fundamental
sobre as docentes dos CERs tém muita relacdo com o que foi expresso por
elas no periodo que estavam na Educacdo Infantil. O afeto e o cuidado séo

destacados pelas criancas, assim como a presenca das regras.

Andréa:- A tia era muito legal, mas tinha hora que ela ficava
brava porque a gente ficava baguncando demais, ai, quando a
gente ia na sala de recreagdo, todo mundo ficava quietinho,
dai, ficava todo baguncando ai a tia ia buscar o baldinho e a
gente ia brincar de balancar, eu adorava!

Mariana: Ela era muito legal... Ela era muito legal, deixava
brincar, sair da sala pra fazer xixi e tomar agua.

Aninha: Menos 0s que eram bagunceiros.

Mariana: Quando era, os que aprontavam ela ndo deixava,
tava certa né!

Aninha: Ela era muito legal, legal, legal, legal.

(Aninha (C1), Mariana (C3) — 1°B, Andrea (C4) — 1°C -
Contexto B)

As responsaveis que compdem o Contexto A também destacam a
afetividade, a calma, a flexibilidade e a dedicacdo que as docentes apresentam

no trabalho com as criancgas.

Nossa, 0 que ela podia fazer ali, do trabalho dela, ela fazia.
Calma, sossegada, tranquila. Tudo que uma professora tem
que ser.

(Maria (R6) — mée da Mariana — 42 etapa — Contexto A)

No caso do Contexto B, as responsaveis pelas criancas que estavam
frequentando a quinta etapa da Educacéo Infantil em 2009 indicavam que a
professora de seu(sua) filho(a) era bastante exigente e rigida, considerando
essa caracteristica muito importante para a aprendizagem das criancas.
Somente uma méae ressalta que a professora é rigida, porém, carinhosa. J& as
responsaveis pelas criancas da quarta etapa vao indicar que estdo muito
satisfeitas com o trabalho da professora e destacariam como caracteristica
principal dessa docente a afetividade e o carinho dedicado as criancas.

As concepcles sobre as docentes da Educacao Infantii mantém-se
exatamente iguais apds um ano, o sentimento de admiracéo e gratiddo também

€ expresso nas falas das responsaveis.



Eu gostava muita da tia da creche, a tia Aline, ela tinha muita
paciéncia, brincava com eles. Eles tém saudades e eu
agradec¢o muito tudo o que ela fez por eles.

(Antdnia (R1) — mae da Aninha (C1) — 1°B — Contexto A)

A Beatriz era brava, rigida, fazia as criancas aprenderem. Era
6tima, admiro ela. )
(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 2°B — Contexto B)

As professoras do Contexto A da Educacado Infantil afirmavam que a
profissdo que exercem requer prazer em ensinar, sendo que Aline (P1) salienta

gue sua escolha profissional tenha influéncias familiares.

Basicamente eu entrei na profissdo por uma vontade da minha
mae, como ela ndo estudou eu acho que ela tinha vontade de
ter uma filha professora. Fui fazer colegial, meu pai nao
deixava sair fora, entdo acabei optando por fazer magistério,
me apaixonei, gosto mesmo, gosto do que eu faco, me realizo.
(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

Todas as docentes dos contextos A e B indicam que a profissdo docente
€ gratificante, pois permite ver o desenvolvimento das criancas ao longo do
ano, o que atesta os resultados cotidianos de seus trabalhos, destacando como

ponto positivo o reconhecimento que recebem de seus alunos diariamente.

Primeiro, positivo, eu faco o que eu sei fazer o que eu gosto e
vocé t4 aqui pra mudar uma realidade, vocé ensina, vé a
crianga se desenvolvendo, vocé chega no final do ano e fala,
tem um pouco de mim, a., por exemplo, o caderninho que nao
tem orelha, sabe, nas minimas coisas, ndo é s6 o resultado
final, ta lendo! Aquele que nao sabia nem segurar no lapis, ja ta
conseguindo escrevendo o nome, ndao s6 resultado final,
entende! Os pontos positivos ndo é sé assim, no resultado
final, naquela gléria, nas minimas coisas, eles conversam um
com outro, fala pro outro algo que vocé ensinou. O gratificante
€ 0 retorno com as criancas, seu trabalho com as criancas (Ana
Julia (P2) — 5% etapa — Contexto A)

Professora Barbara (P3) destaca ainda que gostar de criancas ndo € o
suficiente para tomar a decisao de seguir carreira docente, esta profissao exige

vontade de estudar continuamente, compromisso e profissionalismo.

E uma questio de tem que ta ali... Ndo é s6é uma questio de
gostar de crianca... Tem gente que fala... eu escolhi porque



gosto de crianca. N&o... SO gostar de crianca ndo basta. Eu
gosto dessa coisa de ensinar, de acompanhar o crescimento
de ta passando e de que eles estdo pegando... isso da um gas.
(Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

Contudo, as professoras ainda indicam que ha pontos considerados
negativos em seu trabalho, destacando a falta de apoio dos responsaveis e,
principalmente, a desvalorizacdo social da docéncia resultando na falta de
reconhecimento profissional. Professora Barbara (P3) do Contexto B salienta

ainda sua indignacdo com o descaso politico para a educacao.

Olha... negativo, eu acho assim... 0 que me pega, hem é a
guestao financeira, l6gico que eu queria que fosse melhor, mas
€ o0 descaso, sabe! Das pessoas que eu falo assim, da
comunidade em geral, dos politicos que ndo se preocupam
com a educacio € um descaso. E uma profiss&o tdo importante
guanto a de médico, é uma vida que ta na minha mao... e as
pessoas nao tdo dando o valor que a gente merecia ter. Entdo
eu acho que é uma coisa que me magoa, que eu acho que é
negativo.

(Barbara (P4) — 42 etapa — Contexto B)

As professoras do Contexto A destacam que a Educacédo Infantil
apresenta alguns problemas que precisam ser superados visando uma melhor
gualidade no atendimento as criancas, como auséncia de uma definicdo
consistente sobre a real funcdo da Educacéo Infantil e seus papeis dentro da
rede municipal, a falta de um trabalho coletivo dentro do CER, a nao identidade
do profissional da educacéo e a ideia, ainda presente, de assistencialismo da

Educacao Infantil.

Tem que ter formacéo, identidade profissional. Uma crianca €
diferente da outra, é um trabalho que tem que ser feito com
responsabilidade... com formacg&o, eu acredito que a maioria
das pessoas que estdo aqui nesse CER tem formacéo
universitaria, pedagogia, psicologia... entdo eu acho que isso é
importante. Pra ndo ver a crianga s6 como ai coitadinho
indefeso, s6 vou alimentar e trocar, ndo € isso.

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A).

“vocé nao tem espaco, tempo pra preparar a atividade... aqui
vocé pega a mesinha, entdo, a gente nem tem material
adequado pra gente fazer o material pedagdgico. Porque a
substituta fica, uma vez por semana é... guarenta minutos pra
vocé ta colocando seu diario em ordem, tua caderneta, porque



vOCcé ndo tem espago pra isso, ndo tem um trabalho coletivo.
(Ana Julia (P1) — 52 etapa — Contexto B)

Em diversos momentos durante o periodo de observacao nesse CER, foi
possivel presenciar situacbes em que as docentes precisavam organizar
projetos e para realizar as trocas entre as demais professoras precisavam se
afastar de sua sala e se dirigirem até a porta da outra docente para discutirem
as ideias, pois ndo havia um momento especificamente determinado para esse
intercambio.

A instituicdo de Educacao Infantil, portanto, é considerada por todos o0s
sujeitos que a compBem como um ambiente agradavel e importante para o
desenvolvimento infantil, contudo, salientam que ha necessidade de ocorrerem
mudancas seja na postura profissional, no ambiente fisico e estrutural, nas
condicBes de trabalho ou nas relacdes interpessoais que sédo estabelecidas no
interior dos CERs.

A seguir é apresentado o Quadro 26 que sintetiza as questdes discutidas

nesse topico.



Quadro 26 — Sintese das vivéncias, reminiscéncias e concepc¢des da Educagao Infantil

Categorias

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A | Contexto B

Contexto A | Contexto B

Decisédo pelo CER

TR: Devido a localizagdo, préxima de casa.

Sentimentos pela El
e as lembrangas

TC: Dizem gostar muito do CER.
C12: Salienta que as vezes acha chato.

Desenhos: Area externa, parque, areia, brinquedos e
natureza.

TC: Dizem sentir saudades, principalmente de brincar.

Desenhos: Area externa, parque, areia, brinquedos e
natureza.

Funcéo da El

TP: A El deve educar e cuidar.
P4: Deve também preparar para o Ensino Fundamental.

TP: Preparacdo para o EF, desenvolver algumas habilidades
e permitir a brincadeira.

TR (Contexto A): Brincar e ensinar o respeito, em
segundo plano, ensinar a rotina, higiene e a leitura.

TR (Contexto B): Ensino da leitura e escrita, em segundo
plano ensinar a rotina, regras e possibilitar o brincar.

TR: Ensinar a ler e escrever, preparar para o EF.

TC (Contexto A): Ensinar a ler, escrever e cantar.
TC (Contexto B): Ensinar a ler, escrever, conviver com 0s
colegas, brincar, desenhar, pintar e cantar.

TC: Mantém as concepcdes, mas com a total certeza que a
El possibilita uma variedade de atividades.

Alfabetiza¢do na El

TP: Alfabetizar € um processo, iniciado na EI com o
desenvolvimento de diversas habilidades.

P4: Deve-se encaminhar as criangas da El para o EF ja
em fase alfabética.

TR: Deve-se alfabetizar na EI.

TP: Deve-se alfabetizar na El.

TR: Deve-se alfabetizar na El.

L egenda:

TP: Todas as professoras.
TR: Todos(as) os(as) responsaveis.
TC: Todas as criangas.




Categorias

Educacao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A | Contexto B

Contexto A | Contexto B

Atividades
desenvolvidas na El

TP: Dependem dos projetos e dos espacos, mas sao
atividades diversificadas.

TC - (Atividades agradaveis): Brincar.

TC - (Atividades desagradaveis): Castigos e
suspensdes de brincadeiras, as vezes muita atividade
e as discussdes com a docente.

Percepgdao sobre a
professora

TR (Contexto A): Professoras sao muito dedicadas e
amorosas.

TR (Contexto B): As mdes dizem que a P3 é muito
dedicada e afetuosa e a P4 bastante rigida.

TR: Gratiddo e admiracéo pelo trabalho.

TC: Legais e amorosas, mas que precisam ficar as
vezes bravas para manter a ordem.

TC: Dizem sentir muitas saudades, que eram
professoras muito amorosas, mas com regras.

Ser docente da El e suas
dificuldades

TP: Ser docente da El é gratificante, pois acompanha o
desenvolvimento.

Contudo, necessario existir identidade profissional,
trabalho coletivo, apoio da comunidade e valorizagédo
politica.




4.2 Expectativas, concepcdes e vivéncias sobre o Ensino

Fundamental de nove anos

A entrada das criancas com 06 anos no Ensino Fundamental, apesar de
nao ser um dado novo, apresenta-se como uma novidade no que tange a
obrigatoriedade do ensino de nove anos, uma vez que ele passa a vigorar no
Brasil somente no ano de 2010.

A ampliacdo do Ensino Fundamental é uma alteracdo que divide as
opinides entre os pesquisadores. Batista (2006) e Fernandes (2006) véo
apontar que o maior tempo de escolarizacdo das criancas afeta positivamente
seu desenvolvimento e aprendizagem, no entanto, Gorni (2007) afirma que
somente esses discursos ndo garantem a efetividade da proposta, sendo
necessario garantir condicdes concretas para atender as criancas que estéao
adentrando o Ensino Fundamental e as que ja se encontravam nele.

Frente a esse cenario, o presente topico busca apresentar as
concepcdes e expectativas que criancas, docentes da Educacdo Infantil e
responsaveis apresentavam sobre a entrada das criangcas no Ensino
Fundamental quando esses ainda estavam nos CERs e as concepcdes e
vivéncias das criancas, responsaveis e docentes do Ensino Fundamental no
ano de 2010, primeiro ano das criancas nesse nivel de ensino.

Essa condicdo de “novidade” causava em 2009, ano em que as criancas
gue foram acompanhadas pela pesquisa ainda estavam nos CERs, uma
inseguranca em relacdo a sua entrada no Ensino Fundamental devido a falta
de informacdes e planejamento nesse processo, 0 que também foi observado
no decorrer de todo ano de 2010 no préprio Ensino Fundamental.

As professoras da Educacéao Infantil indicavam que apesar da ampliacao
do Ensino Fundamental se configurar como uma legislacdo que ja vem sendo
discutida ha algum tempo houve surpresa com a saida precoce das criancas da
Educacdo Infantil. As docentes da quarta etapa eram as que mais se
mostravam indignadas com a transicdo das criancas com 05 anos e meio de

suas turmas para o Ensino Fundamental.

Eu acho uma grande falha da secretaria porque isso € uma lei
gue ja vem, que ndao é de uma hora pra outra que ia ser



resolvida. Eu, ndo estou muito atenta, ndo procuro as
informagbes, por uma falha minha, mas, |4 dentro... é funcédo
deles fazer isso. Assim eles falaram que tentaram segurar,
tentou segurar mais ndo deu. Poxa! Deixou pra ultima hora,
gue ja que tinha orientagdo desde o inicio do ano entdo... pode
ser gque acontece, se acontecesse de uma maneira tranquila,
ndo tumultuada como foi. Eu sou muito tranquila em relagdo a
mudancas, Keila, eu ndo me aflijo muito, eu fagco a minha parte,
0 que me cabe e procuro fazer da melhor forma. Mas eu acho
assim, que foi uma grande deficiéncia da prefeitura ter
organizado isso antes. Eles sabiam que isso ia acontecer, ndo
foi de uma hora pra outra. E eles tém acesso e eles sdo
responsaveis por isso.

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

A gquinta etapa a gente sempre sabe que ela sempre vai [...].
Agora da quarta etapa foi uma surpresa e foi pra mim
chocante... porque, qual estrutura teve essa crianca? Que
formacdo ela teve pegando ela no final do ano? Corre com
essa crianca pra aprender alguma coisa? Que que ela vai
aprender com isso? Tudo bem, tem crianca mais esperta que
pega tudo rapidinho, e aquela que nao, ela ja vai comecar a
sofrer desde ja, de pequenininha. Na frente ela vai ser uma
crianca que vai apresentar problema, entdo ndo concordo com
iSSO.

(Béarbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

Durante o periodo de permanéncia nos contextos da Educacao Infantil
ao longo do ano de 2009, a pesquisadora teve oportunidade de observar como
foi se dando o processo de decisao da ida das criancas de quarta etapa para o
Ensino Fundamental. No més de agosto, enquanto acompanhava a turma de
quinta etapa do Contexto B, a docente da quarta etapa aproximou-se da
pesquisadora e com lagrimas nos olhos comentou que havia rumores que suas
criangas seriam encaminhadas para o primeiro ano e questiona a pesquisadora
se ela estava sabendo se era realidade. Sem informacdes, a pesquisadora nao
pode auxilid-la. Um més depois, ao receber oficialmente a informacao, a
professora aproxima-se novamente da pesquisadora e diz “Para eles
(legisladores) as criancas ndo passam de numeros, mas pra gente eles séo
seres humanos ndo ha como conceber uma atrocidade dessas”.

No Ensino Fundamental, o processo nao foi muito diferente, as docentes
de ambos o0s contextos salientaram que foi uma surpresa a entrada das
criancas da quarta etapa no Ensino Fundamental e que no inicio do ano de
2010 né&o tinham ainda as informacfes de como seriam organizadas as turmas

e qual seria o curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos.



Na realidade a gente sabia que ia comecar nesse ano, na
verdade 0s pequenos ja estdo vindo pra ca faz uns quatro
anos, mas essa turma menor foi uma surpresa. Na realidade,
todo mundo ficou meio perdido.

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

A gente j& sabia que as criancas de seis anos iam vir desde o
comeco do ano, a surpresa mesmo foram as de cinco anos e
meio. Elas vieram e ndo sabiamos nem direito se iam estudar
tudo na mesma sala ou nao, foi uma loucura.

(Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

Sinceramente? Até a matricula, ninguém sabia se as criancas
iam ficar tudo no primeiro ano, se as mais velhas iam pro
segundo, a decisdo foi meio que no comecinho do ano. Depois
disso a gente foi informada sim, mas antes disso nao.
(Augusta (P7) — 1° B— Contexto A)

A forma que a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos
ocorreu causou duvidas e desencontros de informacfes devido a néo
possibilidade de participacdo dos docentes de forma ativa na organizacéo
dessa legislacdo. De acordo com Moro (2009), os professores nao foram
convocados diretamente pelo governo federal, o qual foi responsavel pela
elaboracdo e normatizacdo do programa de ampliacdo desse nivel de ensino.
Os interlocutores junto ao MEC foram, em maior parte, os gestores estaduais e
municipais da educacdo. A autora salienta que somente 20 secretarias
estaduais e 135 secretarias municipais, sendo que sdo 5.563 municipios no
pais, teriam sido convocadas e participado do “Encontro Nacional: Ensino
Fundamental de Nove Anos”, que ocorreu no final do ano de 2004. Sendo
assim, a interlocucéo direta com os professores ficou sob a responsabilidade
das Secretarias de Educacao e das proprias escolas. Destaca-se que, muitas
vezes, nem estas tinham conhecimento adequado quanto a organizacéo para o
Ensino Fundamental ampliado.

No caso das responsaveis, foi possivel identificar algumas divergéncias,
referente as informacdes que as mesmas possuiam sobre a passagem das
criancas da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental. As familias
pertencentes ao Contexto A afirmavam que ja sabiam da passagem das
criangas para o Ensino Fundamental desde o final do ano em que as criangas

estavam na Educacao Infantil, tal informacéo foi transmitida em uma reunidao



com a diretora e professora nos CERs, sendo que foram orientadas a

prepararem as criancas para a adaptacdo a nova escola.

Ah ndo, isso foi bom, a gente ja foi sendo preparado pra
conversar psicologicamente pra ir conversando com eles, entao
eu acho que ndo vai ter tanto problema, do que se eles fossem
de uma hora pra outra. Eles ja estdo sendo preparados, a
gente também, né! A diretora e a professora dela ja foi
explicando nas reunides.
(Amanda (R4) — mae de Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)
Contudo, no Contexto B ndo foram todas as maes que disseram que ja
sabiam com antecedéncia sobre a ida dos filhos para a escola de Ensino
Fundamental. As mdes Renata (R7), Andressa (R9) e Elisa (R10) salientam
gue receberam as informacdes diretamente da professora, destacando que
uma crianca era da gquarta etapa e as outras duas da quinta etapa, sendo
informadas, portanto, por suas respectivas docentes. No caso das outras
guatro responsaveis, a queixa deu-se por receberem poucas informacdes e

sem antecedéncia.

Explicacdo foi aquele dia que falou que eles iam pra escola ja.
Mas nao explicaram mais nada. Foi tudo rapido. Falou que eles
iam pra escola, s6, mas nao explicou assim direitinho.

(Tais (R8) — avo de Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Pode-se observar alguns desencontros de informacdes relacionadas a
entrada das criancas com 06 anos no Ensino Fundamental. Desencontros,
confusdes e leituras equivocadas sdo constatados, na medida em que o0s
responsaveis nao foram informados pela escola de maneira adequada, pois as
préprias instituicdes escolares ainda nao tinham recebido todas as informacfes
referentes ao processo de ampliacdao do Ensino Fundamental. O desencontro
das informacbes ocorre devido as politicas educacionais serem postas em
acdo de maneira vertical, sem discussdes prévias com o0s docentes,
desvalorizando-o0s e possibilitando muitos equivocos nas comunicacoes.

As criancas de ambos os contextos, pertencentes a quarta ou a quinta
etapa no periodo que estavam na Educacao Infantil, sabiam que iriam mudar
de escola no ano subsequente, compreendendo que estavam indo para o

Ensino Fundamental. As denominacdes sobre as escolas do préximo ano



variavam “escola do ano que vem”, “escolona”, “escola dos grandfes” e “escola
azul” definida pela cor dos muros de uma das escolas de Ensino Fundamental.
Somente Gustavo do Contexto A disse que ndo conhecia como era ou
onde era a escola que ele estudaria no proximo ano, as demais criancas
indicavam conhecer a escola, alguns justificavam que o(a) irmao(da) ou um
parente ja estudava nessa escola ou, em outros casos, conheciam por passar

na frente da escola.

Eu vou pra escola do meu irmao.
(Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Eu vou estudar na mesma escolona do meu irmao.
(Aninha (C1) — 42 etapa — Contexto A)

Ano que vem eu vou estudar na escola azul, 14 de cimao. Eu ja
passei na frente dela um montao de vez
(Neymar (C12) — 52 etapa — Contexto B)

Quando a pesquisadora adentrou a turma de quinta etapa do Contexto B
no més de maio de 2009, a professora Beatriz (P4) apresentou-a como sendo
da “escola de cima” e que estava ali para observa-los para ver quem iria passar
de ano. A apresentacdo nao foi considerada um aspecto positivo para a
pesquisadora, uma vez que a ideia ndo era criar uma tensao entre ela e as
criangas, 0 que ocasionou um maior trabalho para a aproximacao e criacao de
vinculos de confianca. Contudo, com o passar do tempo, com a proximidade
das criancas e a vinculacdo afetiva estabelecida, a pesquisadora tornou-se
uma fonte para se discutir “a escolona de cima”.

As criancgas sabiam, portanto, que iriam mudar de escola no préximo ano
e diante desta nova etapa somente uma criangca do Contexto B demonstrou
nao desejar ir para a outra escola. As criangas diziam que ir para outra escola
seria interessante uma vez que iriam aprender a ler e a escrever mais, contudo,
Tatiana (C8) informou que apesar de seu desejo em aprender a ler tinha muito

medo do que aconteceria na “escola dos grandoes”.

Eu quero aprendé a ler, mas num quero ir pra la ndo, porque os
grandao bate na gente.
(Tatiana (C8) — 52 etapa — Contexto B)



A percepcado do desejo de ingressarem no Ensino Fundamental era
compreendida pelas docentes como uma busca de crescimento e transposicao
de um novo desafio em suas vidas, enfrentamentos que fazem parte do

processo do desenvolvimento humano.

Pra eles é como se eles estivessem crescendo, ndo sdo mais
criangas, os bebés. Ao mesmo tempo aquele sentimento “ah
tia, quando eu sentir saudades vou vir aqui te ver”’, ao mesmo
tempo eles tém medo do novo, mas para a crianga todo o
desafio é uma coisa boa, ndo é um medo do adulto. A gente
guando tem uma coisa nova pela frente a gente se martiriza,
acha que nao é capaz. Eles nédo, pra eles é um desafio, é uma
coisa boa, eles cresceram.

(Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A professora Beatriz (P4) destaca que, apesar do desejo de conquistar
uma nova etapa, as criangas tinham preocupacdes, principalmente quando
eram informadas que na nova escola ndo haveria tantas brincadeiras como nos
CERs.

Primeiro, uns gostam, tdo achando tudo lindo, novidade, ndo vé
a hora de chegar l4. Outros ficam com medo... de ver o que
que vai, 0 que que espera, COMO que Vvai Ser.... outros téo
fazendo festa pra ir, tdo achando bonito, que eles vao pra outra
escola, vou crescer, ter mochila, estojo. Eles sonham com isso,
acham tudo...mas chega na hora que a gente fala que néo vai
ter tanta brincadeira, eles ficam preocupados com essa parte,
né! (Profa. Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

A preocupacdo das criancas referentes a transicdo para o Ensino
Fundamental também foi detectada nas pesquisas desenvolvidas por Adorni
(2001) e Saretta (2004), as quais salientavam que o desconhecido, aliado aos
relatos que as docentes faziam sobre o primeiro ano, resultava nesse
sentimento apresentado pelas criangcas pesquisadas.

A angustia também se deve a falta de experiéncias relevantes sobre o
ambiente que irdo adentrar, assim como informac6es mais objetivas. De acordo
com Bronfenbrenner (1996), ter esse conhecimento prévio possibilita que haja
uma melhor interconexdo dos contextos nos quais a crianca participard,
promovendo condi¢des efetivas para o desenvolvimento infantil.

Aline (P1) do Contexto A indica que as criangas que possuem irmaos ou

parentes na escola de Ensino Fundamental demonstram maior seguranca, pois



recebem informacdes privilegiadas de como é a organizacdo da nova escola,
salientando que as criancas desejam ir para o Ensino Fundamental porque
concebem que estardo indo para a “escola”, pois consideram o CER como

sendo uma creche, local de brincadeiras e cuidados.

Muitos tém irmaos no Ensino Fundamental, entdo eles estao
bastante contentes, porque eles vao na “escola” que o irmao ta.
Porque aqui eles falam creche “oh tia, meu irméo ta 14 na
escola!” “E vocé?”. “T6é aqui na creche!” (risos) (...) Tem muito
na cabecinha deles da creche. “Eu vou pra escola”, mas vocé
td numa escola, olha quanta coisa vocé faz. Entdo muitos sdo
antigos de bairro e ja tdo no Ensino Fundamental, entdo isso os
deixa tranquilos.

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

Na opinido dos responsaveis do Contexto A e da maioria dos
responsaveis do Contexto B a ida das criancas com 06 anos para o Ensino
Fundamental é considerada precoce, destacam que as criancas Sdo muito
peguenas para serem inseridas em um ambiente em que ha muitas

responsabilidades e cobrancas.

Eu acho meio complicado, eles estdo meio novinhos, como eu
te falei. [...]. Eu ainda acho que é muito cedo pra ir pra escola,
acho que deveria preparar mais esse ano na creche e ir s6 no
outro ano, mas o governo fez isso, fazer o que!

(Amanda (R4) — mae da Andréa (C4) — 52 etapa — Contexto A)

Ah, eu sinto dé. (Risos) eu vejo ele |4, vindo com aquela
mochila... tdo pequenininho, né! Mas vai fazer o que?Tem tanta
coisa pra fazer la, da dd!

(Paula (R13) — 5% etapa — Contexto B)

Ah, ndo é ser diferente, é a idade deles, falta uma fase. Que
nem, ela tA com seis anos, vai fazer sete s6 em agosto, entéao
essa fase eles poderiam ainda estar no CER. E muito cedo, tira
muito cedo da atividade que eles estdo acostumados que é
brincar, ndo tdo preparados. Tem crianca que t4, tem crianca
gue jA num ta... né!

(Andressa (R9) — mae de Adriana (R9) — 52 etapa — Contexto
B)

Somente duas responsaveis do Contexto B consideram que o ingresso
das criancas no Ensino Fundamental seja uma antecipacao adequada para o

seu desenvolvimento, na medida em que a escola obrigatoriamente deveria



buscar meios para ensina-las a ler e escrever, pois é funcdo deste nivel o

ensino dos conteudos formais de leitura e escrita.

Ah, meu marido... eu achei bom, porque l& mesmo que a
crianga ndo esteja evoluindo ali vai ter reforgo... eles vao
aprender, de uma forma ou de outra eles vao ensinar. Ali ele
vai aprender realmente a escrever e ler é pra isso que aquela
escola serve, né!

(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)

Um ano apds a insercdo no Ensino Fundamental, os responsaveis
tiveram a oportunidade de avaliar como foi o desenvolvimento e o aprendizado
das criancas nessa etapa de ensino, as divergéncias das opinides sobre a
entrada das criancas mais cedo nesse nivel de ensino se mantiveram, contudo,
a maioria dos pais alterou suas concepcoes e avaliacoes.

Das treze responsaveis participantes, dez concluiram que a entrada
mais cedo de seus(suas) filhos(as) no Ensino Fundamental foi benéfica ao
desenvolvimento e a aprendizagem dos(as) mesmos(as), ao contrario do que

julgavam anteriormente, quando ainda estavam na Educacéao Infantil.

No inicio ela sofreu, mas eu acho que ela acompanhou bem,
entdo ndo foi tdo ruim ela ter vindo pra escola, talvez, se
tivesse ficado na creche mais um tempo nao teria aprendido
tanto.

(Helen (R5) — méae da Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

Ele amadureceu muito, eu acho que foi bom. Eu acho que eles
desenvolvem mais... agora que eles estdo com a cabega
fresca pra aprender, ia brincar mais um ano? Melhor aprender.
(Marina (R11) — mée de Matheus (C11) — 2°A — Contexto B)

Segundo as responsaveis Tais (R8) e Rafaela (R7), a entrada mais
cedo das criancas no Ensino Fundamental foi positiva, pois consideravam a
escola como um ambiente em que a quantidade de tempo destinada ao brincar
era mais escasso em comparacdo aos CERs, propiciando um periodo de
permanéncia maior em sala de aula, sendo assim, mais oportunidades de

aprendizagem.

Eu acho que eles sdo pequenos, mas na creche as tias, como
eles falam... s6 brincavam, se elas ensinassem as palavrinhas,
nao s6 brinquedo, o desenho. Eles ficavam pra fora, na areia.



Tinha que ficar mais dentro da salinha ensinando eles as
palavrinhas, aprendendo mesmo.
(Tais (R8) — avo de Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B)

Foi uma boa (ter ido pra E.F), porque sendo la na creche s6
fica brincando... s6 brinca e desenha |4, a escola é melhor pra
eles que sdo pequenos, mas ndo ensina.

(Renata (R7) — méde de Rafaela (C7) — 1°A — Contexto B)

Destaca-se que as responsaveis, que consideraram a entrada das
criancas mais cedo no Ensino Fundamental como um fator positivo no seu
desenvolvimento, disseram que suas criancas ndo apresentaram dificuldades
em sua alfabetizacdo ao longo do ano de 2010. Contudo, trés criancas
apresentaram dificuldades na aquisicdo dos conteudos relacionados a leitura e
a escrita, sendo que a opinido das referidas responsaveis destoava do restante
do grupo, que considerava que foi uma entrada precoce e sem suportes

necessarios.

Se ele tivesse ficado mais um ano na creche ele teria
aprendido mais esse ano, nao teria passado pelo que ele
passou esse ano. Porque pra ele foi sofrido... ele ficou
ansioso... A pele do rosto ficou empipocado... cocava a
cabeca... de ansiedade. Foi um ano terrivel... tinha que ter
ficado mais um ano na creche. E. E quanto & escola eu acho
gue faltou muito, ficou tudo nas costas do professor. A escola
em si, faltou bastante. Eu reclamei muito na escola, acho que
eu fui uma das maes mais chatas da escola. Liguei muito, falei
com a diretora varias vezes. Faltou muito empenho na escola.
(Gabriela (R6) — mde de Gustavo (C6) — 1°A — Contexto A)

Somente uma responsavel que teve a filha acompanhando o
desenvolvimento da sala no que se refere a aprendizagem de leitura e escrita

guestionou a entrada das criangas menores no Ensino Fundamental.

Que nem, minha filha foi bem, deu certo dela aprender, mas e
as outras que ndo? Eu ndo posso s6 pensar na minha filha,
ela gracas a Deus ta indo bem, mas e os coleguinhas dela?
Como que a gente faz? Entdo eu acho que era melhor ter
ficado na creche... eles sdo muito pequenos, vocé viu o
tamanho deles? E na escola eles ficam muito tempo sentados,
nao brincam. Eu sei que a escola tem que ensinar a ler e
escrever, mas eles sdo muito “cotoquinhos”.

(Antdnia (R1) — mae de Aninha (C1) — 1°C — Contexto A)



Na opinido das professoras da Educacdo Infantil, no ano de 2009, a
forma como estava sendo realizada a transi¢cdo das criancas dos CERs para o
Ensino Fundamental era considerada um descaso e desrespeito com as

criancas.

Ah! As criangas parecem ratinho de experiéncia, vdo mudando
com as criancas pelo meio.. eles esquecem da condigédo
humana, esquecem, porque é... uma fraude, descaso!

(Profa. Ana Julia (P2) — 5% etapa — Contexto A)

De acordo com a professora Aline (P1) do Contexto A e as docentes do
Contexto B da Educacdo Infantil, as informacGes sobre a transicdo para o
Ensino Fundamental das criancas que frequentavam a quarta etapa foram uma
surpresa maior, uma vez que tais informacfes chegaram até a instituicdo no
més de setembro. A saida precoce das criancas dos CERs criou uma nova
demanda para os anos finais da Educacéo Infantil, tornando-a um preparatorio

para o Ensino Fundamental.

Foi feito l6gico uma reunido com quarta etapa, mas assim,
rapidinho, sé pra dizer “olha agora vocés vao ter que fazer
diferente... a estratégia ndo era pra dar caderno e agora é pra
dar”, entdo é muito facil fazer isso, deixar a professora que nem
louca correndo atras de tudo pra dar uma base mais ou menos,
pra essa crianga poder ir com alguma coisa. Mas se acha que
ela aprendeu alguma coisa correndo assim? Eu com a crianca
gue eu ja sei que tem que, desde o comego do ano ja é dificil,
imagine o que um més, dois meses? Que base que ela vai?
(Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

Primeiro ficamos sabendo por (pausa) nao oficialmente, depois
as coordenadoras chamaram todas as professoras da quarta
etapa pra uma reunido, gue na minha opinido néo valeu de
nada, por qué? N&o adianta nada agora faltando dois meses
guerer acelerar, falaram até da adocédo de um caderno (pausa)
entdo, eu me vi um pouco perdida, eu ndo sabia se eu parava
tudo o que eu tava fazendo e comegava como se fosse uma
nova (pausa) um novo planejamento, incluindo o caderno de...
de...de linguagem, né! Que eu ndo usava (pausa) que até
entdo ndo me era permitido usar (pausa) de uma hora pra outra
ter que usar. Eu optei por ndo fazer alteracdo, trabalhei sim,
procurei enfatizar mais as letras, como a maioria ia pro Ensino
Fundamental, dando umas folhinhas, mas eles sdo capazes,
sdo... mas eu preferi a ndo ado¢do do caderno, ta! Entéo
porque ndo valeu essa reuniao?

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)



Assim, a antecipacdo gerou alteracdes na Educacao Infantil havendo
uma maior cobranca em relacédo a alfabetizacdo e a adaptacdo das criancas
com normas mais rigidas, levando a diminuicdo no tempo de brincar em prol

das atividades didaticas.

E... esse final de ano que eu deixei a desejar esse lado de
brincar, sabe. Mas por causa da preocupacado deles, ai... ndo
estarem mais aqui no ano que vem, de eles irem pra la, entdo
eu acho que eu deixei um pouco a desejar o brincar, sabe!
Nossa! Coitados, eu fico pensando eu acho que eu os
sobrecarreguei demais, mas nossa, é... ha primeira semana
gue eu brinquei com eles de pneu, eles ndo acreditavam que
eu tava brincando com eles de pular pneu, ou de pular...salto a
distancia na areia. Nossa, quando vocé participa com eles da
brincadeira, meu Deus. E tudo pra eles. Entdo eu fico com dé
deles perderem isso.

(Béarbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

Um dia apdés a referida reunido, na qual se discutiu a funcdo das
docentes de quarta etapa frente a ida das criancas para a escola de Ensino
Fundamental, a professora Barbara (P3) em conversa com a pesquisadora
mostra sua indignacao frente a pressdo que os professores estavam sofrendo

para alterar suas praticas faltando dois meses para se encerrar o ano letivo.

A professora me conta sobre a reunido que tiveram ha duas
semanas, onde a coordenadora da Educacéo Infantil disse que
era preciso que as professoras da quarta etapa comegassem a
preparar as criangas para a entrada no Ensino Fundamental.
Que seria importante elas comecarem a trabalhar com
caderno, lapis, copias de lousa. Barbara diz que néo vai forgar
as criangas, que esta muito preocupada com eles, mas que
nao pode também massacra-los agora, faltando dois meses
para o término das aulas, que ela morre de d6 deles. Ela
comenta que esta tomando uma decisdo dentro do que eles
precisam, eles precisam da sala estruturada, mas precisam
brincar, correr, entdo nao vai ficar massacrando nao.

(Diario de Campo — Profa. Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto
B — setembro de 2009)

A professora Aline (P1) do Contexto A também se mostrou contraria ao
pedido de aceleracdo da alfabetizacdo das criancas que lhe foi indicado na

reunido. Dois dias apés a reunido, a pesquisadora estava acompanhando a



turma e em um momento de area livre, a docente aproximou-se e comentou

sobre as diretrizes da reunido.

A professora Aline diz que na reunido foi pedido para elas que
deveriam comecgar a usar caderno, mas no inicio do ano
proibiram elas de usarem. Fala que a diretora até se propfe a
comprar os cadernos se precisar, mas ela, em particular acha
muito complicado, porque tem criangcas que nem desenhar
direito ainda ndo sabe, “E como se pulassemos etapas colocéa-
las sentadas com um caderno”. Diz que ainda tem a questéao
do rodizio de sala, que ndo h& horario livres para as criangas
ficarem na sala estruturada, que eles terdo que repensar isso
porque ndo tem como comecar a alfabetizar sem local
especifico.

(Diario de Campo — Profa. Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A —
setembro de 2009)

As mudancas provocaram nas docentes sentimentos de angustia e
medo, a necessidade de alterar o planejamento repentinamente provocou uma
sensacao de falta de suporte e de direcionamento para o trabalho. Apesar de a
Secretaria Municipal de Educacdo orientar as docentes para iniciarem a
alfabetizacdo com as criangcas na quarta etapa, estas apresentavam
resisténcia, em ambos 0s contextos, de conceber como diretriz para o trabalho

com a quarta etapa o processo de alfabetizacdo de forma tradicional e rigida.

T4, entdo, a gente foi chamada la e “olha, vocés dao conta,
porque seus alunos tao indo pro Ensino Fundamental” Puxa,
faltando dois meses, eu falei Meu Deus do céu, eu fiquei
realmente nervosa, pra onde eu vou correr? Pra onde eu vou
correr? “(...) Meu Deus do céu! N&do que vocé tenha um vicio,
mas eu vinha com um contetdo que eu vinha, planejando pra
terminar aquilo, porque tinha coisas em andamento, tinham
coisas que eu nao tinha terminado, entdo eu também tava
trabalhando numerais, trabalhando as letras, mas de uma
forma assim... nada tradicional... cheio de regras.

(Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

A divulgacdo superficial sobre as bases legais para o Ensino
Fundamental de nove anos, aliada a falta de suporte e de preparacdo aos
professores, gera angustias e dilemas nos mesmos. Moro (2009) em sua
pesquisa constata que as politicas educacionais se encontram muito distantes
do contexto escolar e dos professores, o0 que pode gerar confusdo nas praticas

pedagdgicas.



Ha que se salientar que o posicionamento da professora Barbara (P3)
possibilita afirmarmos que, apesar das politicas educacionais serem colocadas
em acdo de forma vertical, tentando eliminar as possibilidades de autonomia
docente com objetivos de transforma-los em executores, as professoras
resistem, comprovando que séo intelectuais transformadores (GIROUX, 1997).

Contudo, se ja havia um conflito nas etapas finais da Educacao Infantil
referente ao papel de alfabetizar, tal mudanca passa a acirrar ainda mais esse
conflito. As professoras passaram a enfrentar sentimentos contraditorios.
Inimeras vezes as docentes da quarta e quinta etapas que iriam utilizar a sala
de recursos buscavam as carteiras em outra sala para fazer um trabalho com
as criancas como se fosse uma sala estruturada. Em uma situacéo, no més de
setembro de 2009, a professora Aline (P1) do Contexto A ao iniciar uma
atividade na sala de recursos volta-se para a pesquisadora e diz: “E dificil, t6
eu aqui explicando as vogais na hora de brincar, ao mesmo tempo que acho
errado também n&o me sinto bem em n&o ensinar, como é dificil”.

No que tange as criancas, as informacfes sobre a entrada no Ensino
Fundamental no ano subsequente ja era um dado compreendido. Contudo,
suas concepcdes frente ao novo contexto e as implicacfes que esta transicao
teria estavam sendo construidas mediante as informacdes que colegas, irmaos,
pais e docentes da Educacdo Infantil ofereciam conjuntamente com suas
interpretacbes de mundo, o que levava as criancas a terem suas proprias
convicgdes e sentimentos sobre essa nova etapa de escolarizacéo.

As interpretacdes e concepcdes sobre a escola de Ensino Fundamental
desenvolvidas pelas criancas sdo advindas das interconexdes existentes entre
a instituicio de Educacdo Infanti e a escola de Ensino Fundamental
denominadas, segundo Bronfenbrenner (1996), como uma ligacao indireta. De
acordo com o autor, a ligacao indireta € uma forma de comunicacdo entre
ambientes, que ocorre quando uma pessoa nao participa ativamente de um
ambiente, no caso das criancas da Educacado Infantil, mas estabelece uma
relacdo com este por meio de um vinculo intermediario, como no caso 0s
irmaos, primos, vizinhos e docentes dos CERS.

Assim, pode-se afirmar que as concepc¢des das criancas sdo construidas

socialmente, contudo, por serem ativas e sujeitos produtores de cultura, podem



criar interpretacfes préprias e peculiares frente as informacdes que recebem
dos seus vinculos intermediarios.

A primeira ideia que era muito clara nas falas da maioria das criancas é
gue a escola de Ensino Fundamental seria diferente da instituicdo de Educacéao

Infantil, no que se refere as funcdes, estruturas e relacdes interpessoais.

Ah, a escolona é diferente, porque se for igual a essa escola
vai ser creche!
(Tatiana (C6) — 42 etapa — Contexto B)

Pesquisadora: Na escola tem escorregador?
Andrea: Claro que ndo né!

Helena:- L& é escola, num é crechel!

Pesquisadora: Aqui ndo é escola?

Andrea e Helena: Nao, é creche.

Pesquisadora: E o que faz na creche?

Helena: Brinca, ué?

Pesquisadora: E 14?

Andrea: Estuda tia.

(Andrea (C4) e Helena (C5) — 52 etapa — Contexto A)

Gustavo: Vai ter muitas coisas. Mas ndo vai ter parquinho la
nao.

Pesquisadora: Nao.

Gustavo: Num tem areia, hum te balanco.
Pesquisadora: Nao tem nada?

Gustavo:- LA num é escola de pequeno.
Pesquisadora: S6 na escola de pequeno tem isso?
Gustavo: E!

Pesquisadora: L& € escola de que?

Gustavo: De grande! A gente vai ser grande.
(Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)

A diferenca entre Educacédo Infantil e Ensino Fundamental € bastante
nitida quando se analisam as producdes graficas das criancas. Enquanto as
instituicbes de Educacao Infantil foram, na maioria dos casos, representadas
de forma colorida e destacando as areas de brincadeiras, as escolas de Ensino
Fundamental, apesar de coloridas, eram desenhadas dando destaque aos

prédios da escola e as mesas com cadeiras, em ambos 0S contextos e etapas

pesquisadas.



Figura 11 — Minha escola do ano que vem. Produzido por: Aninha (Cl) — 42 etapa —
Contexto A). (Prédio da escola, no lado direito mesinha de estudar com quatro lugares)

Figura 12 — Minha escola do ano que vem. Produzido por: Neymar (C12) — 52 etapa —
Contexto B). (Prédio da escola, mesa, professora e lousa)
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Figura 13 — Minha escola do ano que vem. Produzido por: Gustavo (C6) — 52 etapa —
Contexto A). (Prédio da escola, mesinha com 04 lugares)

Interessante destacar que as criancas, quando conversavam contando
como imaginavam que seria a “escola do ano que vem”, diziam que as salas
possuiriam mesas e carteiras em separado, contudo em seus desenhos
representavam tais quais as mesas dos CERs, com quatro lugares. A lousa €
uma referéncia presente somente para 04 criancas do Contexto B, ndo sendo

referenciada pelas criangas do Contexto A.

Adriana: Vai ter uma mesa desse tamanho s6 com uma
cadeira...

Pesquisadora: E senta com mais crian¢a ou ndo?

Adriana: N&o. Vai ser uma cadeira sG, com uma pessoa so...
senta uma longe da outra. E tem lousa na frente, pra escrever
as coisas.

(Adriana (C9) — 52 etapa — Contexto B)

Crianca 1: L& é igual aqui?

Tatiana: T- Ndo, ndo vai ndo. E assim, fica cada um numa
mesinha em filinha...

(Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)




Gustavo: Parece que é diferente. Acho que vai sentar em
dois, parece que tem quarenta criangas numa sala.
Pesquisadora: Ah é? E como que vocés acham que vai ser
pra sentar em 27?

Gustavo: Um do lado do outro.

Pesquisadora:- Sentar em dupla?

Gustavo: Em dupla.

(Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)

Apds um ano de vivéncia na escola de Ensino Fundamental, muitas das
percepcdes anteriores a entrada nessa escola parecem se consolidar, algumas
expectativas sdo atendidas e outras experiéncias mostram-se novidades.

As representacbes graficas das criancas referentes a escola atual
(Ensino Fundamental) se assemelham muito entre si, praticamente todos os
desenhos eram compostos por um prédio da escola, que possui porta, algumas
vezes janelas, sendo que estdo sempre fechadas. Ao redor da escola ha, na

maioria das vezes, plantas, sol, flores, mas ndo ha pessoas.

Figura 14 — Minha escola do ano atual. Produzido por: Andrea (C4) — 1°B — Contexto A).
(Prédio da escola, sol, nuvens, borboleta, flores, arvore e a rua)




Figura 15 — Minha escola atual. Produzido por: Aninha (C1) — 1°C — Contexto A).
(Prédio da escola, nuvens e sol)

Figura 16 — Minha escola atual. Produzido por: Mariana (C3) — 1°C — Contexto A). (Prédio
da escolae sal)




Figura 17 — Minha escola atual. Produzido por: Neymar (C12) — 2°A — Contexto B). (Prédio
da escola e area externa)

Figura 18 — Minha escola atual. Produzido por: Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B). (Prédio
da escola, em dia de chuva, sol e arco-iris)




Figura 19 — Minha escola atual. Produzido por: Pedro (C13) — 2°B — Contexto B). (Prédio
da escola na hora do recreio)

Os unicos dois desenhos em que h& pessoas representadas (Figura 18
e Figura 19) apresentam-nas dentro do prédio. No desenho de Pedro (C13)
gue representa o recreio do Ensino Fundamental, nota-se que ha area verde no
desenho, contudo, as pessoas ainda estdo dentro do prédio da escola.

Outro destaque nesse desenho sao as notas musicais representadas no
alto. Ao questionar a crianca sobre o desenho, esta informa que essas notas
representam o toque do sinal do recreio, segundo ele, um dos melhores
momentos na escola.

A escola de Ensino Fundamental também €& descrita pelas criancas
como um ambiente de leitura e escrita, percepcao que se consolida fortemente
apos as criangas terem vivenciado o primeiro ano nesse nivel de ensino. Aquilo
gue era uma expectativa transforma-se na realidade cotidiana, segundo a

percepcao das criancas.

Pesquisadora: E o que vocés aprendem aqui na escola.
Adriana: Lé.




Tatiana: Escreve.
(Tatiana (C8) — 1° ano A — Contexto B)

Everton: eu aprendo, escreve eu ja aprendi... ja sei escrever
Araraquara, ol4, ja sei escrever terca-feira... e ja sei escrever
professora, ja sei escrever nimero 1, alfabeto e sei escrever o
alfabeto com letra de mao, de forma de imprensa...

Helena: Eu quero aprender letra de mao.

Everton: N&o é dificil aprender.

Pesquisadora: Nao é Everton

Helena: Légico que é!

Everton: Letra de méao é A, B, C, D... assim oh, assim oh!
(Helena (C5) e Everton (C2) — 1° ano A — Contexto A)

Segundo as percepcfes das criangcas enquanto ainda estavam na
Educacdo Infantil, portanto, anterior ao contato com a escola de Ensino
Fundamental, tal instituicdo consistiia em um ambiente mais rigido e que a
docente desta instituicdo seria uma figura brava e que utilizaria muitos castigos
para controlar a disciplina das criancas. Das treze criancas participantes da
pesquisa, nove salientaram que as docentes teriam um comportamento mais

autoritario.

Pesquisadora: Ahhhhh... e como vocés imaginam que ela vai
ser?

Eder: Eu acho que ela vai ser boa pra dar aula, mas qualquer
coisinha ela briga com a gente, p6e de castigo e nado vai
brincar.

(Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)

Rafaela: Eu acho que ela vai ser muito nervosa. [...] Eu acho
gue a professora vai ser brava, mas se... se comportar ela vai
ser boazinha [...] tem professora da outra escola que puxa a
orelha dos alunos que puxa até o chao!

Pesquisadora- E Rafaela, vai até o chdo?

Rafaela: Meus primos me contaram.

(Rafaela (C7) — 42 etapa — Contexto B)

Gustavo: As professoras, muito chata. E, porque ela coloca
todo mundo de castigo.

Pesquisadora: Como que vocé sabe disso?

Gustavo: Por que meu pai me ensinou.

(Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)

Interessante destacar que a adocao de castigos ou suspensao de

atividades de brincadeiras ndo era uma atitude incomum na Educacéao Infantil,



apesar disso, as criancas indicavam que no Ensino Fundamental esse
comportamento da professora seria cotidiano.

A ideia de uma professora de Ensino Fundamental mais rigida e brava
também é destacada inUmeras vezes pelas préoprias docentes em sala. A
intencdo das docentes ao ressaltarem as caracteristicas de uma professora de
Ensino Fundamental tinha como objetivo alertd-los que as relacdes entre
criancas e docentes seriam diferentes na outra escola, como destacado pela
professora Barbara (P3), além de servir como forma de puni-los por estarem
tendo comportamentos considerados inadequados como na Situacao

observada na sala da professora Beatriz (P4):

As criancas estdo fazendo desenhos, uma crianca diz: “Tia
olha aquil” e se levanta para mostrar o desenho que ela
comegou a pintar. A professora a elogia, mas diz para
mostrarem somente depois que tiverem pintado todos os
desenhos. Comenta que na outra escola ndo vao poder ficar
levantando deste jeito, se ficarem fazendo isso a professora da
“escolona” vai ficar brava.

(Diario de campo — Profa. Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B
— setembro de 2009)

As criancas estdo falando alto e algumas caminham pela sala,
entdo a professora Beatriz (P4) diz “Vocés podem sentar todo
mundo e falar baixo!”. As criangcas continuam a conversar e
apos alguns segundos a docente diz: “continuem assim,
guando vocés estiverem la na escolona quero ver vocés
chorando de saudades daqui, tdo achando que |4 é facil? La a
professora vai ser muito brava, e vocés vao querer voltar e eu
nao vou ter do, ndo me obedecam mesmo!”

(Diério de campo — Profa. Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B
— novembro de 2009)

Os depoimentos da professora Barbara (P3) e Beatriz (P4) sdo amostras
do que Corsaro e Molinari (2005) definiram como eventos primarios, ou seja,
uma socializacdo antecipatoria. Sdo eventos e situacdes organizados pelos
adultos que pretendem preparar as criancas para a mudanca iminente em suas
vidas. Esses eventos podem ser caracterizados por atividades, celebracdes ou
informacbes sobre o que as criancas irdo presenciar no novo ambiente que
adentrardo. Esses eventos séo primordiais quando buscam amenizar a

situacdo de transicdo, uma vez que possibilitam amostras do que sera o novo



contexto, contudo, da forma como foi apresentado pelas docentes, pode causar
angustia nas criancas.

Um ano apo6s a entrada dos(as) alunos(as) na escola, pode-se observar

hY

que a concepcao em relacdo a professora alterou-se pouco. As docentes
continuam sendo concebidas como figuras de autoridades, apesar de ndo mais

haver o sentimento de medo que outrora existia.

Mateus: Ela é brava, muito brava. Ela briga com a gente, deu
até nota zero.

Pesquisadora: Por que ela ta dando nota zero?

Mateus: Ela da nota pra sala.

Neymar: De vez em quando ela da dez, mas agora ela ta
dando zero.

Mateus: Mas a gente gosta dela.

(Mateus (C11) e Neymar (C12) — 2°B — Contexto B)

Aninha: Minha professora é brava, eu num me dou muito nao
com ela.

Pesquisadora: Por qué?

(Siléncio)

Aninha: Entdo, ela... ela... porque ela fica brigando e fica,
brigando comigo e com a Dani e diz que a gente nao faz nada.
Pesquisadora: E vocés acham que ela ta certa?

Aninha: N&o.

(Aninha (C1) — 1°B — Contexto A)

Apesar da percepcdo da rigidez e da autoridade das docentes, as
criangcas mantinham uma relacdo de carinho, admiracdo e amor com as
mesmas. Os desenhos, apesar de serem menos coloridos dos que o0s
produzidos nos CERs, tém representacbes de coracdes em torno das

docentes, confirmando a relacéo afetiva pelas criancas descrita verbalmente.



Figura 20 — Minha professora e eu. Produzido por: Helena (C5) — 1°A — Contexto

A). (Professora e Helena na sala de aula)
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Figura 21 — Minha professora.
Produzido por: Everton (C2) -
1°A - Contexto A).
(Professora e coracgdes)
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Figura 22 — Minha professora. Produzido por Andrea (C4) — 1°B — Contexto A.
(Professora, passaro, borboleta, passaros, sol e nuvens)

Figura 23 — Minha professora no jardim. Produzido por Tatiana (C8) — 1°A — Contexto
B. (Professora e flores)



Figura 24 — Minha professora. Produzido por Eder (C10) — 2°B — Contexto B. (Professora,
coragao e arco-iris)

Figura 25 — Minha professora com uma bexiga. Produzido por Matheus (C11) — 2°B —
Contexto B. ( Professora, bexiga, b=nuvens, chuva e flor)




As criangas, enquanto ainda estavam na Educacdo Infantil, relatavam que no
Ensino Fundamental, além das docentes serem mais rigidas, existiiam outras
diferencas entre os dois niveis de ensino, citando a presenca de sinal sonoro
para demarcar entrada e saida das criancas, uma dinamica diferente para o
recreio e a responsabilidade com os seus materiais

Gustavo (C6), enquanto ainda estava no CER, afirmava que na escola
de Ensino Fundamental teria sinal para a entrada e saida e que seria um
ambiente sem areia e fantasias para brincar, como indicam também Helena
(C5) e Tatiana (C8) do Contexto B. Ja no Contexto B, ha4 depoimentos que
destacam que no Ensino Fundamental é possivel levar lanche para o recreio.
Adriana (C9), Eder (C10) e Tatiana (C8) apontam que, apesar de haver
merenda gratuita na outra escola, ha a liberdade para levar a sua propria.
Outro ponto destacado por Eder (C10) é que no Ensino Fundamental as
criancas levam seus materiais em mochilas.

As criancas mostram conhecer, mesmo que por informacdes de irmaos,
colegas ou mesmo das docentes, algumas rotinas da escola de Ensino
Fundamental enquanto ainda estavam na Educac¢do Infantil. Em relacdo ao
momento da merenda, somente Everton (C2) do Contexto A ndo apresentou
uma representacdo condizente com o que ocorre nos momentos dos lanches
das criancas nessas instituicdes, as outras criancas demonstraram saber que a

merenda seria diferente do momento do lanche realizado nos CERS.

Tatiana: A tia vai pra sala, a gente sai sozinho...
Pesquisadora: Ahhh... espera um pouquinho, entdo a
professora nao fica com vocés?

Tatiana: A professora... professora ndo né! A professora vai
pra sala, espera as criangas, ai tia que da a comida e sé depois
a professora leva nds pra sala.

Pesquisadora: Ah, entdo ndo é a professora que fica com
VOCés?

Tatiana: N&o, é a tia que da a comida... a que cozinha.
(Tatiana (C8) — 52 etapa — Contexto B)

Helena: L4 a gente pega e senta sozinho pra comer.
Pesquisadora: E tem mesinha desse jeito pra comer la?
Helena: Tem. S6 que é tudo, tudo, tudo reto a mesa e as
criangas senta tudo junto, tudo junto.

(Helena (C5) — 52 etapa — Contexto A)

Eder: até que enfim eu vou levar salgadinho de bolinhal!
Crianca: Eu vou leva coca-cola!”



E§1er: Eu vou levar no meu potinho, que nem meu irmao grande.
(Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)

Apoés terem vivenciado o primeiro ano no Ensino Fundamental, as
criancas confirmam que ha realmente inimeras diferencas entre os CERs e as
escolas que agora frequentam, tal como previam em seus depoimentos no ano
anterior. Uma entre varias questbes apontadas refere-se aos materiais
escolares.

As criancas indicam que ao adentrar o Ensino Fundamental passam a
ter maior responsabilidade em relacdo aos seus materiais, tornando-se sua
responsabilidade leva-los e trazé-los, da casa para a escola e vice-versa, todos

os dias letivos, assim como é seu dever manté-los organizados e limpos.

Pesquisadora: Deixa fazer uma pergunta, vocés trazem o
material pra escola?

Mateus: Légico.

Neymar: Traz.

Mateus: outro dia eu esqueci.

Neymar: Eu tenho dois cadernos encapados, um da sala e
outro de leitura.

Pesquisadora:- E se vocé vem pra escola e vocé esquece 0
estojo?

Neymar: Ai alguém, alguém empresta o lapis.

Adriana: Ou liga pra mae e pede pra trazer.

Pesquisadora: E se vocé esquece o caderno de classe?
Tatiana: Aifaz na folhinha.

Pesquisadora: Faz na folhinha.

Pedro:- Eu tenho caderno de leitura. Preciso por capa. Eu
guardo meu material.

Tatiana: Meu irmdo quando chega deixa a bolsa em cima do
sofa, ndo pode, é relaxo.

(Tatiana (C8) — 1°A, Mateus (C11) e Neymar (C12) — 2°A e
Adriana (C9) — 2°B — Contexto B)

Pesquisadora: E vocés trazem o material?

Aninha: Eu trago, trago estojo.

Andrea:- Eu trazia uma bolsa da moranguinho.

Pesquisadora: Ah é! E 0 que vocés trazem na bolsa?

Aninha: Estojo, caderno...

Andréa: Caderno nao.

Mariana: Caderno de tarefa.

Andrea: ah bom, porque o caderno de classe fica na sala.
Sabe por qué? Uma vez a tia deixou levar embora, ai pinta a
linha, faz tudo e depois chega na sala ndo sabe que faz.
Pesquisadora: Ah, entendi.

Mariana: E tem que cuidar do material, sendo estraga.(Aninha
(C1) e Mariana (C3) — 1°B, Andrea (C14) 1°C e Contexto A)



A percepcao sobre a responsabilidade do cuidado com os materiais e as
consequéncias pelo ndo cumprimento desse dever é fortemente internalizado
pelas criancas, como é exemplificado em uma passagem ocorrida no segundo

ano do Contexto B.

A pesguisadora esta sentada em umas das Ultimas carteiras
da segunda fileira (esquerda para a direita da sala), uma das
criangas estd sentada na frente e pede a borracha
emprestada. A pesquisadora diz que hoje ela esqueceu o
estojo, que sO trouxe a caneta. A aluna entdo se vira na
cadeira, olha para tras e diz: “Wocé esqueceu estojo? Nossa,
nao pode, sua mae nao explicou que vocé tem que cuidar de
seus materiais? Nem deixa a tia saber, sendo vocé ta frital”.
Ela vira para frente, pega um lapis e me da. A crianca ao seu
lado que saber 0 que esta acontecendo, explico o que houve.
Com a mesma reacdo de preocupagdo a crianca traz para
minha mesa uma borracha. A pesquisadora tenta explicar que
nao necessita desses materiais, mas as criancas voltam para
seu lugar e tornam a dizer “N&o deixa a tia saber, ela vai ficar
brava!”

(Diario de campo — 2°A — Contexto B — maio de 2010)

Enquanto a pesquisadora estava inserida na Educacao Infantil, diversas
foram as vezes em que esqueceu 0 estojo, levando somente o caderno de
campo e canetas. Em nenhum momento as criangcas, ao saberem do
esquecimento desse material, apresentaram igual preocupacdo. E possivel
inferir que, como nédo traziam seus materiais e dependiam das entregas dos
mesmos pela docente, ndo consideravam um “problema” o esquecimento do
material, situacdo antagbnica ao que ocorreu no Ensino Fundamental, um ano
depois.

Outra dindmica diferenciada no Ensino Fundamental era o recreio,
contudo essa percepcdo ja era mais clara para as criancas dos CERs.
Interessante destacar que, apesar das criangcas apresentarem um
conhecimento prévio de como aconteceria o recreio (e a merenda) no Ensino
Fundamental, elas salientaram que ficaram confusas nos primeiros dias de
aulas e que, para conseguirem sanar essas duvidas, precisaram observar os

colegas ou pedir ajuda aos mesmos.



Pesquisadora? Bom, e aqui na escola, como que é na hora
de comer? Da refeigéo.

Neymar: Toca o sinal, ai a gente vem...

Tatiana?- Forma fila e come.

Pesquisadora: E se vocé ndo quiser mais?

Pedro:- Coloca ali do lado e a colher no balde.

Pesquisadora: E vocés sabiam que era assim?

Pedro, Neymar e Tatiana: Eu néo.

Adriana: Eu saia porgue minha irma estudava aqui.
Pesquisadora: E quem néo sabia, como aprenderam?
Neymar: Figuei olhando pra ver onde os outros tacavam
Pesquisadora: Ah, aprendeu olhando.

Tatiana: Eu ndo, aprendi com minha amiga, pedi ajuda.
(Tatiana (C8) — 1°A, Neymar (C12) — 2°A, Adriana (C9) e
Pedro (C13) — 2°B — Contexto B)

Observa-se que as docentes ndo permaneciam junto aos alunos no
momento do recreio, sendo assim, quando estavam com duvidas,
guestionavam os colegas ou aprendiam pela observacgao.

Nesse momento de transicdo, é imprescindivel que a crianca sinta-se
segura e apoiada, como afirma Bronfenbrenner (1996). Ter uma pessoa como
suporte auxilia no desenvolvimento da confianca mutua, sendo positivo para a
aprendizagem das criancas. Ha que se destacar que as docentes somente
permaneceram junto as criancas no recreio na primeira semana de adaptacéo
no Ensino Fundamental.

As criancas percebem que apesar de haver perdas, como uma maior
rigidez na postura das professoras e nos horarios que passam a ser marcados
pontualmente pelo sinal sonoro, h4 ganhos no que tange a autonomia que é
representada na possibilidade de levar seus materiais e merendas.

Nas concepcoes infantis, enquanto estavam ainda nos CERs, a escola
de Ensino Fundamental teria como fungado ensinar a ler e escrever por meio de
“trabalhinhos” realizados em sala de aula. As atividades de brincadeiras,
musica e desenho ndo aparecem nas falas das criancas e quando ha alguma
mencao sobre tais atividades, os colegas intervém informando que nado séo

uma funcéo da escola de Ensino Fundamental.

Pesquisadora: O que vocés acham que vao fazer na outra
escola?

Adriana: Trabalho s6!

Pesquisadora: Trabalho, é?

Adriana: S0, trabalhinho e mais trabalhinho.



(Adriana (C9) — 52 etapa — Contexto B)

Pesquisadora: O que vocés vao fazer na outra escola?
Tatiana: Ler, escrever...

Rafaela: Escrever, desenhar...

Tatiana: Desenhar ndo aprende na outra escola.
Pesquisadora: Nao, ndo aprende na outra escola?

Tatiana: Nao, aprendeu a desenhar aqui, ndo precisa mais!
(Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Andrea: Ler, escrever e ir na biblioteca.
Pesquisadora: Ah é, o que tem na biblioteca 1a?
Andrea: Tem monte de livro.

Helena: Pode. Pode ler, né?

Crianca 1:- A gente nao sabe ler!

Andrea: Mas quem sabe pode ler.

(Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

Assim como as criancas, as responsaveis indicavam que a principal
funcdo do Ensino Fundamental seria ensinar as criancas a ler e escrever, duas
maes que compdem o Contexto B complementam ainda que o ensino de

regras e rotinas ainda sdo papeis desse nivel de ensino.

Ah, acho que devia puxar um pouquinho mais na leitura.
Ensinar a ler.
(Evelin (R2) — mae de Everton (C2) — 42 etapa — Contexto A)

Saber ler, sabendo ler... escrever... mas escrever, sabendo ler
as letrinhas, juntando tudo... Aprender a se comportar também,
a ter horario...

(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)

Essas percepcdes sao confirmadas, posteriormente, pelas criangas,
pelas responsaveis e reafirmadas pelas docentes que fazem parte do Ensino
Fundamental.

A percepcdao infantil referente a importancia da leitura e da escrita no
Ensino Fundamental € saliente, as criancas querem apresentar seus avancos
na aprendizagem e, comumente, relatam suas frustracdes referentes as
dificuldades em conseguir aprender a escrever com a letra cursiva. Outra
guestao refere-se ao desejo de poder utilizar a caneta para a realizagcado das

atividades, a qual representa o total dominio dos codigos da escrita.



Em uma sala de primeiro ano do Contexto A, duas criangcas
gue estdo préximas a carteira da pesquisadora questionam:
“Tia, vocé ja sabe escrever de letra de mao”. A pesquisadora
responde que sim, mas que até aprender ela escrevia primeiro
com a de forma e justifica que o processo é assim mesmo, vai
aprendendo aos poucos. As criangas pegam seus cadernos e
colocam em minha mesa, comeg¢am (cada um de uma vez) a
mostrar tudo que ja estdo conseguindo realizar e sublinham
como ja aprenderam o alfabeto, a escrever palavras, etc. A
pesquisadora elogia as criancas e diz que esta muito contente
com seus avangos. As criangas sorriem e voltam a escrever.
(Diario de Campo — 1°A — Contexto A — marc¢o de 2010)

Em uma turma de primeiro ano do Contexto B, uma crianca
chama a outra que esta préxima a sua carteira e diz “Nossa,
vocé viu como a tia escreve rapido” o colega olha para a
pesquisadora e comenta “Eu acho que é por causa da caneta”.
A pesquisadora continua a escrever, cComo se nao ouvisse, 0s
dois olham para a pesquisadora e questionam “Tia, vocé
escreve rapido e com letra assim 6 (escreve no ar, tentando
exemplificar a letra cursiva), € por causa da caneta?”. A
pesquisadora entdo diz que ndo € por causa da caneta, mas,
por causa da letra “assim §” (escreve no ar) que € a letra
cursiva 0 que possibilita que se escreva mais rapido. Diz ainda
gue € um processo para aprender e que em breve eles
aprenderiam. Eles sorriem e um diz “Mas escrever de caneta
sé quando souber tudo, tudo, tudo, tudo mesmo, né! Ai pega a
caneta. Meu irmdo que me contou, ele ja € grande, estuda na
Gltima sala aqui (referindo-se aos quartos anos) ele usa
caneta” o colega diz “Um dia, quando a gente crescer a gente
vai usar”.

(Diario de Campo — 1°A — Contexto B — junho de 2010)

As criangcas demonstram assim o0 desejo de cada vez mais aprender e
desenvolver suas capacidades, tornando-se, pouco a pouco, mais capazes e
autdbnomas.

Corroboram com esses dados as pesquisas de Brunetti (2006), Silva
(2008), Moro (2009) e Raniro (2009), as quais indicam que entrar
precocemente no Ensino Fundamental significa iniciar um processo de
alfabetizacdo sistematizado mais cedo, uma vez que todos os estudos
elencados comprovaram que o trabalho pedagdgico desenvolvido pelas
docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental era quase que
exclusivamente voltado para o aprendizado da leitura e da escrita. Destaca-se

gue nédo se esta fazendo uma andlise se acelerar o processo de aquisicdo da



leitura e escrita seja benéfico, mas que tal comportamento mostra-se comum
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em relacdo as expectativas das docentes da Educacao Infantil um ano
antes da entrada das criangas no Ensino Fundamental, pode-se constatar que
as docentes do Contexto A e a professora Beatriz (P4) do Contexto B, apesar
de concordarem que as criancas estavam indo precocemente para o Ensino
Fundamental, indicavam uma expectativa positiva em relacdo ao

desenvolvimento e a aprendizagem das criangas nesses anos iniciais.

As vezes a gente subestima um pouco, no inicio eu fiquei
bastante preocupada. Com o meu trabalho, porque eu nao
trabalhei pra eles irem pro Ensino Fundamental... e depois
também a questao deles, serem pequenos, mas...eu nao posso
tirar que eles sédo capazes (pausa) hoje eu to tranquila, eu to
tranquila porgue os pais aceitaram, os pais tdo tranquilos em
relacdo a isso também e eu acho que, a escola de Ensino
Fundamental fez uma reunido com os pais também , passou
muita coisa que se acontecer...também vai ser muito produtivo
pra eles. Eu acho que vai ser uma nova oportunidade, entéo eu
to vendo isso. Como o Ensino Fundamental, como tendo
condicbes de oferecer mais que a Educacdo Infantil taria
oferecendo. Td vendo dessa maneira, tomara que seja assim...
(Profa. Aline (P1) — 42 etapa — Contexto A)

A professora Barbara (P3) do Contexto B mostra-se um pouco
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incomodada em relagcdo a passagem das criancas da quarta etapa para a
escola de Ensino Fundamental. Destaca que por mais que tente se convencer
de que ela possa ser positiva para as criancas, nao obtém resultado
satisfatorio.

Ta. E de uma dor. Eu to tranquila em questio... de... eles tém
uma base, eu consegui dar pra eles uma base, pra eles
chegarem I4a... assim, quanto a alfabetizacdo, mas sO Keila,
porque eu sinto eles imaturos pra fundamental, entendeu. Pra
enfrentar uma sala de aula, pra deixar de ter brincadeira... isso
eu sinto assim, eles néo estado preparados. Eu sinto uma dor...
assim, desse desprendimento, de achar eles tao indo, eles vao
ser melhores...nd0 consigo pensar assim, sinto com dor... eu
acho que é um choque muito grande, uma diferenga muito
grande.

(Profa. Barbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

O depoimento da professora Barbara (P3) demonstra uma nitida
preocupacdo com a entrada das criancas pequenas na escola de Ensino

Fundamental, pois concebe que ha exigéncias proprias da cultura desse nivel



de ensino, podendo ocorrer uma anulacdo das “culturas das infancias”, assim
denominada por Sarmento (2002), ou seja, uma substituicdo das diversas
linguagens da educacédo pelo uso sistematico das atividades de cunho escolar
voltadas para o aprender a ler e escrever, normalmente desenvolvido de forma
individual. Os estudos de Brunetti (2007), Raniro (2009) e Moro (2009)
encontraram essa dicotomia que se caracteriza pelo dilema de atender as
peculiaridades da infancia ou as exigéncias académicas, especificamente as
atividades de leitura e escrita.

Apds um ano de vivéncia no Ensino Fundamental, as docentes desse
nivel de ensino vém corroborar com a professora Béarbara (P3), pois, apesar de
nao alterarem suas praticas pedagogicas e trabalharem quase que
exclusivamente a alfabetizacdo e destinarem poucas horas para as atividades
de brincar, as docentes afirmam que teria sido mais proveitoso para as

criancas se tivessem permanecido nos CERs.

Eu acho que se eles tivessem ficado mais um ano no CER
teria sido melhor. Eu acredito. Ou assim, o conteludo seria
visto de forma diferente, o que faltou no CER a gente daria um
reforco aqui, recorte, colagem, sentar, falar... eu tenho aluno
aqui que nao sabe falar, parece bebé.

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

N&o concordo com essa faixa etaria no fundamental. Eu sou
totalmente contraria a entrada dessas criancas. O mais sério
nisso tudo, ndo é que a gente fica tdo cansada, estressada...
mas as criancas estdo perdendo. Meu salario eu ganho pra
ficar cansada, pra trabalhar. Mas as criancas estao perdendo...
eles estéo perdendo.

(Augusta (P7) — 1°B — Contexto A)

A maioria dos responsaveis, no final da Educacao Infantil, concordava
com a concepcdo de que as criancas iriam acompanhar as séries iniciais do
Ensino Fundamental, sendo uma oportunidade de crescimento e
amadurecimento. Contudo, tinham a preocupacdo de destacar que as
cobrancas deveriam ser realizadas de forma cuidadosa, uma vez que elas
ainda eram peguenas e, portanto, poderiam apresentar uma aprendizagem um

pouco mais lenta.

Eu acredito que ele va aprender, mas eu nao espero muito, ndo
quero que a pressdo seja muita, eu procuro sempre estar



assim, se ele nédo fez tal coisa eu procuro por na cabeca dele
gue se ele ndo fez tal coisa, ele ndo fez agora, mas ele vai
fazer... entendeu, ele é pequeno, vai chegar Ia.

(Natalia (R12) — mae de Neymar (C12) — 5% etapa — Contexto
B)

Espero um retorno bom, eu acho que dificuldades ela vai ter,
mas... é... a gente conversando bastante com ela, preparando,
vamos ter um bom retorno. Espero ela ficar mais madura, a
expectativa é de amadurecer.

(Amanda (R4) — mae de Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

As responsaveis de Everton (C2) e Mariana (C3) da quarta etapa do
Contexto A e da Adriana (C9) da quinta etapa do Contexto B acreditavam que
seus filhos iriam apresentar dificuldades para acompanhar a sua turma no

Ensino Fundamental por serem ainda muito pequenos.

Ela vai ter dificuldades, mas devido a idade, € uma fase muito
infantil, ela ndo t4 ainda assim, l6gico ela vai ter que, entrar, vai
ter que moldar... mas ela € criangas, ela quer brincar. S6 que
ela tem que separar, ela tem que aprender porque senao ela
vai ficar pra tras.

(Andressa (R9) — mae de Adriana (C9) — 52 etapa — Contexto
B)

Ai (siléncio) Vai ser um pouquinho lento o aprendizado lento,
né! O aprendizado dela vai ser vagaroso, lento... Até aprender
0 gque 0s outros ja sabe, 0 que as outras salas ja sabe que
fizeram o pré é meio dificil.

(Maria (R3) — mée de Mariana (C3) — 42 etapa — Contexto A)

As expectativas das responsaveis foram confirmadas apds um ano no
Ensino Fundamental. A maioria das maes salientou que inicialmente as
criancas tiveram dificuldades para acompanhar as exigéncias da sala, mas que

com o transcorrer do tempo foram se adaptando.

Pra ler ele se soltou, deu uma boa melhorada. Eu achei assim
gue nao ia aprender, que ia chegar no final do ano sem saber
a ler e escrever.

(Gabriela (R6) — méde de Gustavo (C6) — 1°A — Contexto A)

Ah Keila, esse ano foi bom, porque, eu ate me admirei da
Rafaela, porque como falavam que ndo é uma primeira série,
era um pré. Ela se adaptou bem, me admiro ver que ela sabe
ler, sabe juntar bem as palavras, entdo pra mim foi uma
bencéo, eu até me admirei.



(Renata (R7) — méde de Rafaela (C7) — 1°A — Contexto B)

Ele aprendeu sem problemas, nem pro reforgo ele precisou ir.
A professora elogiava ele, disse que ele era meio arteiro, mas
gue aprendia bem, ta até lendo ja!
(Natalia (R12) — mae de Neymar (C12) — 2°A — Contexto B)
Algumas méaes salientam, no entanto, que as criancas terminaram o ano
aguém do esperado. Destacam que elas evoluiram em suas aprendizagens,
mas nao adquiriram os conhecimentos esperados para 0 ano que estavam

cursando.

Maria: Ela ainda tem um pouco de dificuldade, mas também,
nao tem nem sete anos ainda, tem tempo pra aprender, né?
(Maria (R3) — mée de Mariana (C3) — 1°C — Contexto A)

Andressa: ela acompanhou, né... aprendeu... na leitura um
pouco, |é pouco... |&, escrever... mais ou menos. Ela ta
tentando, escreve qualquer palavra...

(Andressa (R9) — mae de Adriana (C9) — 2°B — Contexto B)

A méae de Pedro (C13) salienta que seu filho apresentou dificuldades no
inicio das aulas, mas que devido ao suporte da familia tais dificuldades foram
superadas. Destaca, no entanto, que nem todas as criancas tém a
possibilidade de ter um acompanhamento tdo préximo dos responsaveis, tal
qual seu filho, sendo assim, considera que a entrada precoce no Ensino

Fundamental seja negativa para o desenvolvimento das criancas.

Paula: No inicio foi dificil, ele ndo tava aprendendo. Entéo, ele
teve suporte, mas e uma crian¢ca que num tem? A maioria...
porque eu consegui um emprego que da pra acompanhar ele
melhor, mas e se ndo da. Ele ia ficar sem aprender.

(Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 2°B — Contexto B)

Enquanto ainda estavam na Educacao Infantil, as méaes ja esperavam
gue algumas alteracdes iriam ocorrer, especificamente no que diz respeito as
rotinas das criancas. Todas as responsaveis indicam que a principal mudanca
referia-se a realizacdo de tarefas, as quais tornar-se-iam cotidianas, diferente

do que ocorria enquanto as criangas estavam frequentando o CER.

Tarefinha dela que antes nao tinha, né! N&o tinha tarefa na
creche, ndo mandava. Agora vai ter, né?
(Maria R3 — mée de Mariana (C3) — 42 etapa — Contexto A)



Ah, as tarefas né! Agora vai ter um monte, num é?
(Tais (R8) — avo de Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

As criancas ainda na Educacdo Infantil descreviam também que no
Ensino Fundamental teriam como responsabilidade a realizacédo de tarefas de
casa, as quais seriam em grande quantidade, com contetddos considerados
dificeis e que deveriam ser cuidadosamente feitas, para que ndo houvesse
erros, uma vez que as paginas rasuradas ndo seriam substituidas resultando

em castigos para as criancas.

Pedro: Eu acho que eu vou fazer tarefa, tarefa...

Crianca 1: Eu também.

Pedro: E... licdo de casa.

Crianca 2: Vai ter que fazer tarefa em casa, matematica que a
tia vai passar... a tia manda atividade dificil também. Vai ter
continha.

Pedro: Conta, letras, vai ter que escrever tudo. que a tia fala! E
sabe a pagina, se erra ela ndo vai dar outra.

Crianca 1:Nao, a tia vai por de castigo!

(Pedro (C13) — 52 etapa — Contexto B)

No Ensino Fundamental, realmente as tarefas escolares se confirmaram
como uma atividade de rotina em todas as escolas e turmas que foram
acompanhadas. Todos os dias as docentes, ao final da aula, enviavam alguma
atividade que seria realizada em casa, seja em folhas mimeografas/ xerocadas,
em atividades passadas na lousa ou em livros que traziam leituras ou

orientacdes de tarefas.

Adriana: A gente chega em casa, faz tarefa, se nao fizer a tia
manda de novo.

Pesquisadora: E a tia manda todo dia?

Todos: Manda.

Adriana: O Dudu t4 sem recreio, seis meses ja, ta sem recreio
de novo, porgue néo faz tarefa.

(Adriana (C9) — 2°B — Contexto B)

Helena: Ah... tarefa. Eu gosto de tarefa.

Pesquisadora: E como que vocé faz, chega e faz, ndo...
Helena: Eu chego, nado um pouquinho... na piscina...dai eu
faco. Tem que fazer, né, sendo a méae e a professora brigam.
(Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

As tarefas foram concebidas pelas criangcas como uma obrigacéo, seu
dever enquanto alunos. As responsaveis destacam que algumas criancas se

adaptaram bem a essa nova atividade, internalizando a obrigatoriedade de sua



realizacdo, enquanto outras ainda precisam ser cobradas e norteadas para a

realizacdo da mesma.

Ela chega e quer ir brincar, dai eu fico chamando, chamando,
guando ela vem fazer é cinco, seis horas da tarde. E tem que
chamar pra fazer, sendo ela ndo vem e vai pra escola sem
tarefa. Ela ndo liga.

(Tais (R8) — avo da Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B)

Ela é muito tranquila para fazer a tarefa, tem o cantinho dela
no quarto. Nao da trabalho nenhum, ela gosta da tarefa, mas
gosta de brincar também.

(Helen (R5) — mae da Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

Ela é assim, chega, nem precisa falar. L4 do portdo da escola
ja fala “Mae, tenho tarefa” nem espera chegar em casa. Ela é
muito aplicada. Quando nédo tem tarefa ela pega um livro, fica
aqui lendo. ah que bom, né! Ela é muito responsavel, ndo da
um pingo de trabalho. Ate as vezes é final de semana, ela
chega e ja quer fazer a tarefa, ai eu falo pra ela que é sexta,
pra ela fazer no outro dia que é sabado, pra ela ficar mais
calma... porque ela é muito responsavel. As vezes fico me
perguntando porgue que gosta tanto de escola assim (Risos).
Outro dia ela tava sentada aqui, eu ndo vi ela... ai pensei, sera
gue ela dormiu? Ai fui ver ela tava estudando. Ai se todos os
filhos fossem assim (Risos) pena que um € diferente do outro.
(Antdnia (R1) — mae de Aninha (C1) — 1°A — Contexto A)

Outra questdo que ficou sublinhada nos depoimentos € a necessidade
de auxilio as criancas no momento de realizacdo das tarefas. Para algumas
criancas sdo somente necessarios lembretes de que ha atividades a serem
feitas, em outros casos ha a necessidade de suporte na realizacdo da tarefa

em si.

E complicado fazer tarefa com ele... porque tem isso também.
O pai dele e ele fazer tarefa € um show, nem sempre da pra
eu fazer com ele... entdo é o pai que vai e ajuda ele. Ai ele
fica... “Gustavo...” porque a gente briga muito com ele por
causa dos cadernos. Ontem eu falei “filho, olha, cheio de
orelha... ta faltando um pedacinho da pagina, assim néo
pode”, agora o pai dele ndo, o pai ja fica “Olha que horror, isso
ta um lixo, é uma porquice, vocé € um porco” entdo é uma
briga, nossa senhora. O pai dele faz ele apagar um monte de
vezes. Quando sou eu tenho mais paciéncia, porque eu sei
gue eles ndo vao conseguir fazer uma letra maravilhosa agora,
é dificil.

(Gabriela (R6) — mde de Gustavo (C6) — 1°A — Contexto A)



Ah, ela vai fazendo, ela faz as tarefas dela, com os livrinhos,
ela comeca a juntar... vira pra mim e fala “Faca” e eu pergunto
“Como escreve?” e ela comegou “F.. A... fa” “Entdo escreve
pra mim”, eu deixo por ela, s6 vou vendo. Igual, outro dia foi
escrever garrafa... ficou la “Ga. ga...” e escrevei 0 A e 0 G,
falei pra ela “Ah ta, é AG?"ai ela foi la e viu que ela fez errado,
mas eu ndo faco pra ela ndo, ndo ta na escola? E pra
aprender la. S6 se tiver muito errado, sendo, ndo falo nada.
(Renata (R7) — méde de Rafaela (C7) — 1°A - Contexto B)

Ele faz de vez em quando comigo, mas a maioria das vezes é
com o pai, que ta com ele mais tempo. Mas ele néo gosta de
tarefa ndo, € uma luta com ele pra ele fazer.

(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 2°B — Contexto B)

Outra mudanca que iria ocorrer na rotina das criancas, ap0s a entrada

no Ensino Fundamental e que foi apontada por duas responsaveis, ainda
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enquanto as criancas ainda estavam nos CERs, referia-se a alteracdo no
horéario de entrada, pois na escola de Ensino Fundamental a entrada ocorreria
meia hora mais cedo e a saida seria meia hora mais tarde, aumentando,
portanto, em uma hora o periodo de permanéncia das criancas no ambiente

escolar.

S6 acorda mais cedo. Ele tem que ir dormir mais cedo. Aqui
dava pra acordar ele sete horas porque era pertinho, quinze
pra sete vocé acordava e dava tempo. Tinha além, tinha até as
sete e trinta e cinco pra entrar... a gente entrava, na verdade,
no ultimo gole. Agora, la ndo... sete horas tem que ta la... vocé
tem que acordar umas seis e quinze...porque tem que sair
daqui, 0 mais tardar, quinze pra hora. Sendo nao da tempo, é
longe e s6 é subida.

(Marina (R11) — mée de Matheus (C11) — 5% etapa — Contexto
B)

Apesar de existirem alteracdes nas rotinas referentes aos horarios de
entrada e saida da escola e a existéncia de tarefas de casa diariamente, as
responsaveis consideram que nado foi muito complicada a adaptacdo das

criancas nesse novo nivel de ensino.

N&o, ele adaptou bem... jA acordava cedo pra ir pra creche.
Agora ta acordando um pouco mais cedo, sé isso.
(Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 2°B — Contexto B)



Uma unica responsavel indicou que, além das alteracdes referentes ao
horario de entrada e a quantidade de tarefa, considerava o tempo que as
criancas permaneciam sentadas em sala de aula um fator que foi alterado com
a entrada no Ensino Fundamental, destacando que percebia um maior cansaco

em seu filho.

Ah, ela tem mais cansacgo, acho que de ficar sentada muito
tempo, né? Ficam sentadas muito tempo, fazendo atividades...
gue sao bastante.

(Maria (R3) — mée de Mariana (C3) — 1°C — Contexto A)

Outra questao que era perceptivel na fala de todos os sujeitos sobre as
alteracdes que seriam vivenciadas com a entrada das criancas no Ensino
Fundamental referia-se ao tempo de brincar.

As criancas, enquanto ainda estavam na Educacao Infantil, diziam que
guando adentrassem ao Ensino Fundamental teriam ainda momentos para
brincar, mas eles seriam bastante diminuidos e com quantidade de tempo
muito delimitado. Algumas criancas indicam que na nova escola poderiam
brincar no momento do recreio ou quando terminarem as atividades propostas

pelas professoras e estas permitirem.

A gente pode brincar na hora do recreio, parte mais legal que
vai ter na outra escola. E o recreio.
(Adriana (C9) — 52 etapa — Contexto B)

Vai ter que trabalhar muito la. Vai, vai ter que ter que fazé,
depois brinca!”
(Pedro (C13) — 52 etapa — Contexto B)

Vai, vai ter bastante brincadeira no recreio, mas nao vai ter
boneca, ndo vai ter areia, ndo vai ter roupa, fantasia... de
brincar.

(Tatiana (C8) — 42 etapa — Contexto B)

Brincar, na hora do recreio, brinca![...] na aula ndo mesmo, sé
depois que terminar a aula.
(Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

Pode brincar pouco, porque a gente faz muita tarefa. A tia da
no dia, tem que fazer no dia. Outro dia eu vi meu amigo, fica
muito tempo fazendo tarefa, s6 depois, se der tempo, brinca.
(Gustavo (C6) — 52 etapa — Contexto A)



Na concepcdo das responsaveis, antes da entrada das criancas no

Ensino Fundamental, os momentos de brincadeira deveriam ser preservados,

contudo, somente nas aulas de Educacdo Fisica, Artes e nos horarios do

recreio.

Brincar? Tem, tem que ter sim, porque é crianga... ndo vé a
hora do intervalo chegar pra brincar (...) fora do intervalo, na
minha época tinha educacéo artistica, a gente desenhava, era
artes...tem que ter sim pra descontrair mas tem hora certa.
(Elisa (R10) — 52 etapa — Contexto B)

Tem que ter, mas ali é escola né! Coisa mais sérial Tem
educacgéo fisica, ja distrai um pouquinho, d& pra dar uma
aliviada.

(Renata (R7) — mae de Rafaela (C7) — 42 etapa — Contexto A)

Eu ndo sei se na aula vai ter brincadeira, mas vai ter o horario
de intervalo que a gente sabe que é hora de brincar, né!
(Amanda (R4) — mée de Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

N&o precisa de tanto tempo, jA tem as aulas de educacédo
fisica, entdo tA de bom tamanho... chega em casa e brinca
mais um pouguinho.

(Antdnia (R1) — mae de Aninha (C1) — 42 etapa — Contexto A)

A percepcao de que ocorreria uma diminuicdo no tempo de brincar,

apresentando momentos especificos para essa atividade no Ensino

Fundamental, € mostrada em uma situacdo ocorrida no més de setembro de

2009, na turma de quinta etapa, do Contexto B. Neymar (C12) que esta

sentado préximo a pesquisadora comenta que a “escola de cima” € muito

diferente do CER. Um colega que esta sentado préximo ouve e questiona:

“Mas a gente pode brincar na hora da comida la na outra
escola!”, Neymar diz “Ndo pode nédo, la a hora da comida é
hora de comer ndo de brincar, mas |4 tem uma hora que tem
uns caras que pegam a gente pra brincar’. Pergunto sobre o
gue ele ta falando e entédo ele comenta que tem uns caras que
tiram eles da sala pra brincar de vez em quando. Digo que
acho que ele esta falando sobre as aulas de educacéo fisica, e
“os caras” que ele ta falando s@o professores de Educacgdo
Fisica.

(Diario de Campo — 52 etapa — Contexto B — setembro de 2009)

As brincadeiras mostram-se, assim, como uma das grandes diferencas

existentes entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.



Os responsaveis indicam ainda que o Ensino Fundamental pressupde
mais horas em sala de aula, com o0 objetivo de realizar as atividades
(trabalhinhos).

Eu acho que tem mudancas, mesmo que na Educacéo Infantil
tinha coisas pra aprender, eles brincavam mais, agora la nao,
la eles ndo vao brincar muito. Pela reunido que eu fui, eles vao
ter s6 15 minutos de recreio, entdo acho que muda bastante
sim. Mas aprender, ficar na sala de aula, fazer os trabalhinhos.
(Amanda (R4) — mae de Andrea (C4) — 52 etapa - Contexto A)

Apds um ano letivo frequentando o Ensino Fundamental, os relatos das
criancas permitem confirmar que suas expectativas em relacdo a diminuicdo ao

tempo de brincar eram realistas, uma vez que as mesmas foram confirmadas.

Pesquisadora: E vocés tem bastante tempo pra brincar?
Aninha: Mais ou menos.

Andréa: Mais ou menos.

Pesquisadora: Que horas que vocés brincam?

Aninha: Depois que a gente termina... de comer. Primeiro a
gente estuda, depois que termina as atividades ai a tia deixa a
gente brinca, depois no recreio a gente brinca.

Andrea: E no final se terminar tudo e ficar quietinho a gente
brinca no final.

Aninha: E tem a sala da brinquedoteca.

Andrea: Fica la pro lado dos grandao.

Pesquisadora: E vocés vao la?

Andrea: Vamos, eu fui s 3 vezes.

Aninha: As vezes, a gente termina de estudar, de estudar e a
tia ndo deixa gente brincar!

Andrea: Eu gosto de brincar bastante, mas € regra e tem que
obedecer. As vezes eu quero brincar, desenhar e a tia fala
assim, “Vai brincar, mas boazinha” ai vai brincar eu, depois a
outra e depois a outra, mas assim nao tem graca.

Mariana: Aqui s6 brinca depois que acaba e na hora do
recreio. Eu brinco na hora do recreio e na educacéo fisica.
Aninha: Ou na brinquedoteca.

Mariana: Mas a gente nem vai la, quando a gente vai |4 nao
pode gritar, ai todo mundo grita e a gente tem que sair de la.
Nem da pra brincar.

(Aninha (C1), Mariana (C3) — 1°C, Andrea (C4) — 1°B -
Contexto A)

Os depoimentos das criancas permitem salientar duas questdes. A
primeira refere-se a concepcdo de brincar que as mesmas possuem,
concebendo como uma atividade mais livre e com menor controle, n&o
destituida de regras, mas que permita a fruicdo. No entanto, no Ensino

Fundamental tal proposicdo ndo se concretiza, além de ser possibilitado pouco



tempo para o brincar, esse é realizado em espacos restritos, em momentos
pontuais e com grande controle do comportamento das criancas.

A segunda questdo esta relacionada aos momentos em que sao
propiciadas situacdes de brincadeiras no Ensino Fundamental, ou seja, o
recreio e a aula de Educacdo Fisica. Contudo, as criancas diferenciam as
atividades propostas nas aulas de Educacdo Fisica entre brincar e “fazer

exercicios”, como pode ser observado no relato das criancas do Contexto A.

Pesquisadora: E vocés tém educacdo fisica?

Andrea: Tem. A gente brinca.

Mariana: Nao brinca néo, a gente faz exercicio.

Aninha:- E verdade a gente faz exercicio.

Mariana: Primeiro, depois...

Aninha: Depois a gente brinca.

Pesquisadora: Mas qual a diferenca entre brincar e fazer
exercicio.

Mariana: Ah tia, fazer exercicio sdo de esticar o corpo, pular
guando a professora manda e brincar é brincar, ué! A gente se
diverte, brincar ninguém manda!

Andrea:- Eu s6 gosto de brincar de brincadeira de passa anel,
pega-pega, esconde-esconde, igual a gente brinca no recreio.
(Aninha (C1), Mariana (C3) — 1°C — Andrea (C4) - 1°B -
Contexto A)

Pode-se, possivelmente, afirmar que as criancas desenvolvem assim
categorizacdoes para as suas atividades diferenciando o brincar de outras
atividades. A principal caracteristica ndo é a auséncia de regras, mesmo
porgue uma das criangas indica como brincadeiras preferidas “pega-pega’,
“passa anel”, entre outras brincadeiras com regras. O que caracteriza o brincar,
portanto, € a op¢ao por fazé-lo com prazer.

Contudo, apesar de considerar a brincadeira uma atividade importante,
ela é secundarizada no Ensino Fundamental. De acordo com Borba (2006, p.
34)

A brincadeira é uma palavra estreitamente associada a
infancia e as criancas. Porém, ao menos nas sociedades
ocidentais, ainda é considerada irrelevante ou de pouco valor
do ponto de vista da educagdo formal, assumindo
frequentemente a significagcdo de oposi¢édo ao trabalho, tanto
no contexto da escola quanto no cotidiano familiar.

Como foi destacado, um dos momentos reservados ao brincar mais

comum era o recreio, contudo, esse momento também era destinado a tomar o



lanche (merenda), tomar agua e ir ao banheiro. Sendo assim, muitas vezes as

criancas deixavam de fazer uma atividade em detrimento da outra.

Pesquisadora: E vocés disseram que vocés brincam. Da
tempo de brincar?

Neymar: Um pouco

Pesquisadora: S6 um pouquinho.

Eder: Na hora do recreio brinca bastante

Neymar: Mas primeiro tem que comer o lanche.
Pesquisadora: E todo mundo faz isso, tudo mundo come
primeiro e depois brinca? Ou brinca e depois come o lanche.
Matheus: Eu como depois eu brinco. Que nem o Pedro ontem,
né Pedro, vocé... demorou pra comer, nem brincou, né!
(Matheus (C11), Neymar (12) — 2°A, Eder (C10) — 2°B —
Contexto B)

A pesquisa de Becker (2006) corrobora com os dados anteriormente
apresentados, destacando que as criancas participantes de sua pesquisa
indicam o recreio como um momento propicio para se tentar viver as
brincadeiras, porém essas oportunidades sao raras, uma vez que esse tempo €
cerceado pelos adultos, os quais delimitam tal momento para a realizagdo do
lanche.

As responsaveis, contudo, consideram 0s momentos de recreio e aulas

de Educacdo Fisica tempo suficiente para as criancas brincarem.

Amanda: E as brincadeiras, na creche eles brincavam
bastante, agui na escola nem tanto... Aqui ndo tem brinquedo,
s0 brinca na fisica... e no recreio.

Pesquisadora: E a senhora acha que eles tinham que ter
mais tempo pra brincar na escola ou ta bom?

Amanda; La fora eles brinca s6 na sexta-feira... Ta bom, né!
(Amanda (R4) — mae de Andrea (C4) — 1°B — Contexto B)

Natalia: Ah, brincar eles podem no recreio e na educagao
fisica, na sala de aula, o certo é realmente estudar. O Tempo
gue ele tem para brincar é suficiente.

(Natalia (R12) — mae de Neymar (C12) — 2°A — Contexto B)

E aparente a concepcéo de que o Ensino Fundamental se constitui, na
visdo das responsaveis, em um contexto para a aprendizagem da leitura,
escrita e célculos e que tais conhecimentos ndo podem ser desenvolvidos
conjuntamente com a brincadeira. E possivel afirmar que, portanto, as

responsaveis concebem o brincar como antagdnico ao aprender.



Os depoimentos das responsaveis Andressa (R9) e Tais (R8) do
Contexto B permitem exemplificar a concepc¢ao que o Ensino Fundamental ndo
€ o local destinado ao brincar, apontando a Educacao Infantii como contexto

em gue essa atividade é permitida.

No inicio eu achava que tinha que ir com mais calma, ter mais
tempo de brincadeira, mas depois a gente vé que o certo
mesmo é estudar, porque sendo, ndo consegue ler e escrever,
ai, como que vai para o terceiro ano?

(Andressa (R9) — mae de Adriana (C9) — 2°B — Contexto B)

Ah ndo, jA que eles passaram pra essa ai tem mais que
aprender mesmo, apesar que a cabecinha deles ndo da, mas
se a professora for devagar da, porque ndo adianta sair de la e
ir prai se for s6 pra brincar, né! Se for sé pra brincar, deixasse
la mesmo. Ja que passou de la pra ca tem que aprender a ler
e escrever. Se fosse pra brincar ficasse la no prezinho mesmo.
(Tais (R8) — mae de Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B)

Assim como as responsaveis, as professoras destacam que o Ensino
Fundamental ndo se apresenta como um ambiente que possibilite o brincar.
Entre os motivos apontados esta a falta de adaptacdo no ambiente fisico,
representada pela inexisténcia de parquinhos e areas externas que possam ser

disponibilizados as criancas.

Nao, as vezes eles falam. Tia, vamos brincar la fora? Pode
brincar 14 fora? Ai eu falo, vamos. Quem terminar vai, mas...
eu fui desvencilhando... mesmo porque eu ndo tenho espaco,
nao tem o que fazer. Igual, ndo tem um tanque de areia, ndo
tem parque, o que eu vou fazer? Entéo eles acabam correndo,
empurrando e eu acabo brigando com eles. Nao tem bola, n&do
tem tanque de areia... ai eu tiro ele de sala, que podia ir
brincar no ar livre, mas ai soco eles na brinquedoteca, que é
uma sala de aula, uma passa por cima do outro por que ndo
tem espaco fisico.

(Acacia (P5) — 1°C — Contexto A)

Outra questéo salientada € o antagonismo entre brincar e aprender. As
docentes deixam claro em seus depoimentos que ha bastante contetdo a ser
aprendido, o que impossibilita a realizac&o de atividades de brincadeira. Sendo
assim, a Educacéo Fisica apresenta-se como 0 momento em que € permitido o

brincar.



Eles sentem bastante falta das brincadeiras, a gente percebe
gue eles adoram a educacéo fisica, adoram o recreio, SO que a
gente ndo pode sO ficar nessa brincadeira, infelizmente, se
fosse um conteltdo diferenciado, tudo bem, ficaria na
brincadeira, s6 que chega no ano que vem ai teria que se virar
nos trinta. Mas eles sentem, eles sentem. Pedem, pedem, mas
a gente ndo tem uma estrutura fisica, adequada, entdo a gente
acaba ficando dentro da sala de aula.

(Betania (P8) — 1°A — Contexto B)

As docentes do Ensino Fundamental concebiam como possivel realizar
brincadeiras nesse nivel de ensino somente em dois momentos, primeiramente
nas aulas de Educacao Fisica, corroborando com os relatos de criancas e
responsaveis, ou quando o brincar tivesse como objetivo o ensino de algum
conteudo especifico. A forma de realiza-las era direcionada pela professora, a

gual decidia a organizacao, as regras e 0 tempo destinado a essas atividades.

Aqui eles brincam bastante mesmo é com o professor de
fisica, aqui na sala eu... assim, de vez em quando, canto
musiquinhas com eles... mas brincadeira, com essa sala eu
nao trabalhei. Teve sala que eu trabalhei em grupinho... Eles
sempre foram interessados em aprender 0 que eu passava.
Sabe. Tem sala que vocé tem que trabalhar através de jogos,
com eles eu trabalhei poucos. Quando era jogos, trabalhava
em grupos e era aquilo la, acabava falava, vamos
desmanchar, colocar na ordem certa e voltava...nunca deu
trabalho néo.

(Bruna (P9) — 2°B — Contexto B)

As docentes destacam que no inicio do ano possibilitaram alguns

momentos para as criancas brincarem, os quais foram diminuindo com o

b

passar do ano letivo, buscando assim a adaptacdo das criangcas a nova

realidade.

N&o, ndo... o dia que eu falava “vamos brincar” eles aceitavam
normal, sei - 14, acho que eu conversei muito com eles no
inicio do ano, eu quis colocar na cabeca deles que eles ja
estavam numa escola, ndo no pré. Vocé sabe que aqui ndo é
lugar pras criancas brincarem.

(Bruna (P9) — 2°A — Contexto B)

E. Ento, eu fiz assim, no comeco eu levava na brinquedoteca
todas as aulas (que era reservada para isso), fazia
brincadeiras no final da aula... mas eu fui desvencilhando isso,
devagar eu fui tirando, porque? Infelizmente, sempre falei isso



pra coordenadora, nao fui eu que coloquei cinco anos e meio
aqui, eu que td aqui e que vou ser cobrada se eles
aprenderam ou ndo, infelizmente eles vieram e eu vou ser
cobrada, entdo, devagarzinho eu fui tirando... hoje s6 sai da
sala quem termina tudo, pra ninguém ficar pra tras. Entdo dei
tudo que precisava naquele dia, terminou? Entdo pode ir
brincar, mas... ndo tdo mais indo pra brinquedoteca, que eu
tirei por causa de comportamento, punicdo... entdo eu falo, a
gente tem que aprender, jA brincaram bastante... entdo... de
tarde a coisa é diferente, mas de manha passa muito rapido,
eu sentia falta do tempo que eu ficava na brinquedoteca.
(Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

Pode-se afirmar que o brincar no Ensino Fundamental torna-se menos

importante. Segundo Borba (2007, p. 35), isso ocorre devido a

ideia de que a brincadeira é uma atividade oposta ao trabalho,
sendo por isso menos importante, uma vez que nao se vincula
ao mundo produtivo, ndo gera resultados. E é essa concepgao
gue provoca a diminuicdo dos espacos e tempos do brincar a
medida que avangam as séries/anos do ensino fundamental.
Seu lugar e seu tempo véo se restringindo a “hora do recreio”,
assumindo contornos cada vez mais definidos e restritos em
termos de horérios, espacos e disciplina: ndo pode correr,
pular, jogar bola etc. Sua funcéo fica reduzida a proporcionar o
relaxamento e a reposicdo de energias para o trabalho, este
sim sério e importante. (BORBA, 2006, p. 35)
Contudo, como afirma Tonucci (2005, p. 65 apud Becker, 2006, p. 110),
“o direito e a necessidade de brincar das criancas n&o sao anuais e tao pouco
mensais, sao cotidianos e continuos”. Assim, ha que se repensar as formas
nas quais as brincadeiras sao inseridas nos contextos educacionais,
principalmente nos que atendem as crian¢as com pouca idade.
As praticas docentes sdo, portanto, influenciadas pelas suas concepcoes
sobre o brincar e o que tal atividade proporciona, aliadas ao planejamento e
curriculo proposto para o Ensino Fundamental, os quais definem os contetdos
gue devem ser ministrados para as criangas que estao frequentando esse ano
escolar. Destaca-se, contudo, que o curriculo ndo prevé as estratégias a serem
utilizadas, portanto essa escolha fica a cargo das docentes.
Além dessas questbes discutidas sobre as mudancas referentes aos
horérios, as tarefas e ao tempo de brincar no Ensino Fundamental, as docentes
da Educacédo Infantil também indicaram que com essa transicdo ocorreriam

modificacdes na interacdo entre docentes e criancas, salientando que na



Educacdo Infantii ha uma maior aproximacdo, uma troca afetiva entre a

professora e as criancas, o que ndo ocorre no Ensino Fundamental.

Eu acho que a relagéo entre o professor e o aluno, é... qual a

palavra que eu poderia usar... ndo é fria, € mais distante eu
acho... ele ta 14, ele entra, ele ensina. Ele vai se envolver,

s

I6gico com o aluno também, também num € essa coisa
professor l4 aluno aqui, mas acho que néo é mais essa coisa...
A crianca vai crescendo ela ja vai, crianca, adolescente, a
gente vai se fechando mais, né! A crianga vai também, ndo vai
permitindo que se aproxime. Aqui ndo, aqui nés somos
cumplices deles, a gente é... as vezes eles chamam a gente de
mae, de vo, de tia...bom, de tia tem...de pai, essa relacdo é
mais, a afetividade é maior. Eu imagino!

(Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

A afetividade entre as criancas e as docentes de ambos 0s contextos da
Educacado Infantil era realmente muito forte. Em uma situacdo ocorrida em
outubro de 2009, a turma de quinta etapa do Contexto A entra na sala de
recursos, contudo ndo ha lugares para todos se sentarem. A professora Ana
Julia (P2) pede para que as criancas sentem-se em seus lugares e aqueles que
ficarem sem cadeiras figuem junto com a pesquisadora sentada nos “puffs”
aguardando que ela trouxesse outra mesa. Metade da sala ndo senta nos
lugares vagos, uma crianca se aproxima da pesquisadora que a questiona do
por qué ndo querer sentar nas cadeirinhas vazias, a qual responde: “A mesa
gue a professora pega por ultimo € a mesa que ela senta, todo mundo quer
sentar nessa mesa para ficar proximo a ela.”

A capacidade de observacao das criancas é muito agucada, permitindo
gue percebam os padrboes de comportamento da professora.

Ao retornar para a sala, a docente chama a atencao das criangas, pede
para que elas se sentem nos lugares vagos. Trés criancas ficam sem lugares
sendo indicadas para sentarem-se a mesa que a docente trouxe e, como
esperado pelas criangas, a docente senta-se na cadeira vaga dessa mesinha,
junto com os trés ultimos alunos que ficaram sem lugar.

Outra situacdo comum era a constante permanéncia ao lado da
professora em situacdes de brincadeira livre. Em uma situacdo, em novembro
de 2009, na sala da professora Barbara (P2), Contexto B, toda a turma esta na

sala de recursos brincando livremente. A professora senta-se na mesinha para



escrever no diario, e as criancas brincam livremente na sala. Um grupo
aproxima-se da professora, senta-se em volta da docente e comeca a mexer
em seu cabelo, debruca-se em cima das pernas da professora. A docente tenta
estimula-las a irem brincar com os colegas, contudo, as criancas dizem que
guerem ficar proximas a ela, que entdo para de escrever no diario e decide
conversar com as criangas.

Nos contextos do Ensino Fundamental pesquisados, as criancas
continuam a buscar a proximidade com as professoras, foram diversas as
vezes que as criancas discutiam para saber quem ficaria em primeiro lugar na
fila, local privilegiado uma vez que a docente dava as maos para os que ali
estivessem.

Nao foram raras as vezes, principalmente no Contexto B, que as
criancas iam formar a fila cinco minutos antecipadamente para poder garantir o
lugar proximo a professora. No Contexto A esse comportamento foi extinto uma
vez que as docentes decidiram formar a fila em ordem alfabética e em sistema
de rodizio, assim, garantia que todos pudessem ficar na frente da fila.

A entrada e a saida eram 0s momentos mais comuns em que ocorriam
trocas afetivas no Ensino Fundamental, poucas foram as vezes que as
docentes tocaram o0s alunos ou conversaram com eles sobre 0s seus
sentimentos.

Assim, a expectativa das docentes da Educacéo Infantil referente as
alteracdes que ocorreriam nas relacfes entre docentes e criancas no Ensino
Fundamental se confirma. Salienta-se que a afetividade ndo deixa de existir, as
criancas demonstram seus afetos trazendo flores, balas e figurinhas para as
docentes, brigam pelo lugar mais proximo a ela, seja na fila ou dentro da sala
de aula. As professoras, em contrapartida, também tém seus momentos de
trocas com as criangas, contudo, 0 que acontece nos contextos do Ensino
Fundamental pesquisado € uma priorizacdo dos conteudos curriculares, o que
torna outros aspectos, como a afetividade, o Iudico e as interacdes, condicdes
secundéarias.

Ha que se refletir sobre as relacbes afetivas e sua importancia na
aprendizagem e desenvolvimento infantil. De acordo com Bronfenbrenner
(2011, p.49), o apego emocional mutuo € uma condicdo necessaria para que

haja motivacdo e engajamento das criancas “em atividades relacionadas ao



seu ambiente fisico, social e — no momento devido — simbélico imediato que
convidam a exploracdo, a manipulacao, a elaboracédo e a imaginacao”, sendo
assim, é importante que as vincula¢cdes afetivas sejam desenvolvidas tanto na
Educacéao Infantil quanto no Ensino Fundamental.

Além dessas diferencas, a professora Beatriz (P4) do Contexto B da
ainda indica que a forma de conceber a crianca e de ensina-la é diferenciada,
destacando que as docentes de Educacédo Infantil acabam tendo uma maior

flexibilidade para trabalhar com as criangas menores.

E uma diferenca muito grande [...] Ndo sei te explicar como,
cComo gque eu vou te explicar, mas é um outro contexto.é uma
outra visdo da crianca, né! Nao que nédo tenha professoras que
nao tenham esse jogo de cintura dos dois lados, [...] Aqui
vemos a crianga como um todo diferente, diferenciada. n&o sei
porque se a atividade de estar mais fora da sala de aula, de
trabalhar mais com as brincadeiras, mas jogos, mas
participacdo em grupo, ndo sei se € isso que muda nossa
visdo. Daquele da sala de aula, daqguele trabalho macante que
tem que ser feito, perde-se um pouco a no¢ao do que é ser
crianca, que a crianca tem o desejo de brincar, crianca tem
vontade de se expressar... muda algumas coisas, nessa parte.
E I6gico que tem professores que tenha essa visdo, ndo to
falando que n&o, mas no geral, sinto que € totalmente
diferente.

(Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

As docentes da Educacao Infantil salientam que as diferencas existentes
entre 0s contextos educativos conjuntamente com a falta de planejamento
referente a ampliacdo para nove anos do Ensino Fundamental geram uma
situacdo de desconforto, angustias e medos nas criancas, docentes e
responsaveis.

Algumas criancas indicavam que seus temores estavam relacionados a
guantidade de atividade que teriam que realizar no Ensino Fundamental,
conjuntamente com a inseguranca de conviver em um mesmo ambiente que
criangas maiores e, em alguns casos, com adolescentes. As criancas temiam

gue existissem brigas que poderiam vir a machuca-los.

Tenho medo de |4, por causa que meu irmao ta la...e ele ndo
fe; muita tarefa...era dificil, fez tudo errado e a tia brigou.
(Eder (C10) — 52 etapa — Contexto B)



Neymar: Eu vou é sair de la roxo.

Pesquisadora: Roxo, porque Neymar?

Neymar: De tanto eles bate... eu escutei que na outra escola
tudo mundo fica batendo no outro...

Pesquisadora: Quem que bate um no outro?

Neymar: Os meninos grandes Ia!

(Neymar (C12) — 52 etapa — Contexto B)

Apesar de algumas responsaveis indicarem que o Ensino Fundamental é
uma possibilidade de crescimento para as criancas, as angustias e ansiedades
também estdo presentes em suas falas. Nove responsaveis indicaram que
tinham medo das criancas apresentarem dificuldade de adaptacdo ao Ensino
Fundamental levando-as a ndo acompanharem a sala. Outros cinco
responsaveis apontaram com temor o horario do recreio em conjunto com 0s
maiores, 0s quais podem gerar agressoes, situacdes de envolvimento com

drogas e até mesmo situacdes de abuso sexual.

Meu medo era esse, todo mundo junto, 0s pequenininhos, os
grandao tudo junto no recreio.
(Maria (R3) — mée de Mariana (C3) — 42 etapa — Contexto A)

A gente sabe do filho da gente mais ndo sabe do filho dos
outros [...] as criangas de hoje tdo muito sapeca... menino com
menino, menina com menina, entdo, a gente tem que ficar de
alerta. Eu sempre falo, ndo vai no banheiro com ninguém, ndo
pode ficar sem roupa na frente de ninguém, ndo pode fazer
isso, ndo pode fazer aquilo. A gente explica tudo, né, mas
longe da gente a gente néo sabe, ndo mesmo?

(Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 52 etapa — Contexto B)

Meu medo, assim... no fundo no fundo, a gente conversa com
eles, pra ir preparando, as a gente fica na ansiedade. Sera que
ela vai conseguir?0Ontem mesmo ela falou “Mae, sera que eu
VOU conseguir juntar as letras, ler um texto?” Falei “Calma, tudo
tem sua hora”. Mas ela fica ansiosa, com medo. E |4, apesar de
ter os adultos, eu fico preocupada com isso, de ter algum
grande e bater nela... mas... eles dizem que vai ter as horas
separadas, mas em quanto eu nao viver aquilo, uns seis
meses, ndo vou ter seguranca total, fico com um pouco de
medo ainda.

(Amanda (R4) — mée de Andrea (C4) — 52 etapa — Contexto A)

Os medos e angustias sao advindos, como ja fora destacado, da falta de
informacbes esclarecedoras sobre 0 novo ambiente que as criancas
conviverdao, ou seja, auséncia de evento primarios, que Corsaro e Molinari

(2005) definem como a socializacdo antecipatoria. De acordo com os autores



seria imprescindivel que os docentes se caracterizassem como “pontes” nesse
processo de transicdo, promovendo a seguranca as criancas.

Ao final do primeiro ano das criancas no Ensino Fundamental, no
entanto, todas as responsaveis indicaram que seus medos foram diminuidos ou
extintos. Salientaram que seus contatos com a escola e algumas alteracdes
nesses ambientes, como a divisdo do recreio em crian¢cas mais novas € mais
velhas, permitiram que aos poucos as responsaveis sentissem menos

inseguranca.

Passou, 0 medo passou, até o recreio era separado... achei
muito interessante. Por que é dificil, eles sdo menores. As
vezes nem por maldade, nem por fazer alguma coisa, eles téo
brincando, nem vé 0s pequenos... 0S peguenos sao meio lento
pra eles. Separar o intervalo foi legal.

(Marina (R11) — mée de Matheus — 2°A — Contexto B)

No comeco eu tava bem preocupada, bem preocupada
mesmo, nao tava tdo contente, tudo desorganizado, as
criancas passavam uma em cima da outra, tinha preocupacéo
com o recreio, porque é primeira e quarta série, mas eles séo
granddes, praticamente uns granddes e eles pequeninhos,
igual formiguinha... e vocé via 0s marmanjao, um
empurrdozinho e derruba. Mas agora eu to bem contente.
Estou satisfeita... no comec¢o eu ndo gostei da escola, mas
agora ndo tenho preocupacgao nenhuma.

(Renata (R7) — mée de Rafaela (C7) — 1°A — Contexto B)

Eu tinha medo do recreio com os grandes, muito medo, por
gue é granddo, mas como era separado o recreio, ndo tinha
problema. Meu medo acabou.

(Amanda (R4) — mae de Andrea (C4) — 1°B — Contexto A)

Quanto as criangas, pode-se constatar que mesmo apesar de algum
tempo de vivéncia no Ensino Fundamental alguns medos ainda se mantinham.
O medo da professora diminuiu, contudo todas as criangas salientam que ficam
um pouco receosas ainda com suas professoras, ficavam temerosas em errar
algumas atividades ou atrasar a sua realizacdo em sala de aula, além de se
preocuparem com seus materiais.

Duas passagens observadas em sala de aula podem exemplificar tais
situacbes. A primeira refere-se a uma situagcado ocorrida no primeiro ano do

Contexto A e a segunda no Contexto B.



Estamos na aula de portugués e a professora esta realizando
uma atividade de circular as letras iniciais da palavra. A
professora entdo pede para que as criangas circulem a letra de
vermelho. Uma crianga que esta proxima a pesquisadora abre
seu estojo, comega a procurar um lapis e percebe que este
nao estd no estojo, ergue seus cadernos, olha embaixo da
mesa, sai da cadeira, abaixa-se e comecga a procurar no chao.
Seus olhos comegam a se encher de lagrimas, a crianga
senta-se na cadeira e fica quieta por alguns minutos, entéo,
olha para a pesquisadora e pergunta “Vocé viu meu lapis
vermelho?” a pesquisadora diz que ndo e sugere que a crianga
va até a mesa da professora onde se encontra um pote em
gue sao colocados materiais perdidos na sala para que seus
donos venham procurar. A crianca pede para que e a
pesquisadora va em seu lugar, a pesquisadora diz que nao ha
problemas em ir até | procurar, que ela poderia ir. Ela comeca
a chorar e diz “Tem sim, a professora briga que a gente
perde”, a pesquisadora entdo empresta seu lapis vermelho a
crianca e diz para ela ir até 14 depois entdo, na hora de ir pro
recreio. A crianca diz que sim.

(Diario de Campo — 1°C — Contexto A — abril de 2011)

A pesquisadora esta sentada atras de uma crianca, a qual
pergunta a pesquisadora “Vocé jA copiou o cabecalho?”. A
pesquisadora diz que ndo, que ela ndo copia porque ela anota
as coisas que acontece na sala, 0 que conversamos, as
atividades que fazemos, mas nao as tarefinhas. A criangca com
um tom de voz assustado “Vocé n&o copiou? Ta louca? A tia
vai ficar braval!”. A pesquisadora tenta novamente explicar
mas, a criancga interpela novamente. “Tia, copia senéo vai ficar
sem brincar! Quer que eu copie pra vocé? Ja terminei 0 meu,
s6 que a tia ndo pode ver eu copiando pra vocé, ta!”

(Diario de campo — 2°A — Contexto B — setembro de 2010)

As criancas demonstram, assim, ter internalizado as regras das salas
gue estdo frequentando, sabendo quais as consequéncias para seus atos, 0
gue causa medos e angustias, assim, a preocupacdo com a professora do
Ensino Fundamental diminui, mas nao deixa de existir. Talvez se possa afirma
gue agora os receios sejam baseados nos fatos cotidianos de sala de aula e
ndo somente nas fantasias e expectativas que as mesmas apresentavam nos
CERs.

Outro medo que fora destacado pelas criancas na Educacado Infantil e
gque permaneceu no Ensino Fundamental refere-se aos colegas mais velhos.
Como o recreio ficou separado, tal preocupacao deixou de existir, restando

somente a preocupacdo com o horéario da saida.



Interessante destacar um depoimento das criancas do Contexto A, em
especial o relato de Aninha (C1), uma das criancas que eram anteriormente da
guarta etapa na Educacédo Infantil. Ela destaca que seu medo ainda existe e
gue ela teme que ele nunca desapareca, porque a escola € grande e com
muitas regras, as quais ela as vezes desconhece, acaba infringindo e sofrendo

punicoes.

Pesquisadora: E vocés lembram que tinham alguns medos?
Andrea: Eu lembro, eu falei.

Pesquisadora: E vocés tém medo ainda?

Andrea: Eu tenho,

Mariana: Eu tenho

Pesquisadora: O que vocé tem medo, Ma?

Mariana: Que a tia briga comigo.

Andrea: Eu tenho medo que ela manda bilhete.

Mariana: Que ela me mande pra diretora.

Andrea: Eu também

Aninha: Eu tenho medo, até da faxineira. Aqui a gente nao
conhece todo mundo ainda.

(..

Pesquisadora: E vocés lembram que me disseram que tava
com medo de vir pra ca?

Andrea: Da professora ser muito brava e dos alunos baté em
nés.

Pesquisadora: Verdade, eu lembro que vocés falaram...
Andrea: O irmdo da Stephany fica batendo em todo mundo.
Aninha: eu continuo com medo daqui.

Pesquisadora: Do que?

Aninha: De tudo. Aqui tudo da medo, a gente ndo sabe nunca
se pode, se na o pode, tudo é longe e grande, sabe?
Pesquisadora: Nao passou o medo ainda?

Aninha: N&o e acho que nunca vai passar, aqui da medo! E
tudo estranho.

(Aninha (C1), Mariana (C3) — 1°C — Andrea (C4) — 1°B -
Contexto A)

Esse depoimento nos incentiva a refletir sobre a adaptacéo das criancas
no Ensino Fundamental: Sera que ele é tdo simples e facil quando se propaga?
Basta se acostumar com a quantidade de atividades? E necessario refletir
sobre isso.

Outra questdo referente a transicdo das criancas para o0 Ensino
Fundamental se constitui no planejamento e organizacdo da proposta para o
primeiro ano do Ensino Fundamental, questdo mencionada em Vvarios

momentos por todos 0s sujeitos pesquisados.



As docentes de ambos os contextos da Educacao Infantil indicavam que
nao conheciam as diretrizes de como viria a se constituir o primeiro ano do

Ensino Fundamental.

Gente perai, daqui a pouco eles vao nascer e vao pro
fundamental? Tem alguma coisa errada nessas informagdes,
acho que nao é por ai ndo. Agora que tenha sido feito, uma
conversa, que tenha sido... isso, deixou a desejar. Tanto que
eu te falei, quando as minhas criancas da quinta etapa do ano
passado, foram pro fundamental, eu ndo sabia, juro pra voceé.
Eu nédo sabia que eles iriam pra segunda série, que nao seria a
primeira. Eu levei um choque muito grande. Fiquei sabendo
eles j4 estavam la. E eu fui cobrada la... “Escuta aqui, 0 que
vocés fizeram com eles la. Chegaram aqui e ndo tdo
alfabetizados?” entdo, foi um choque pra mim... dai eu falei
“nao, tinha tempo ainda de alfabetizar, porque nés nao temos
sala assim, pra alfabetizar...e nosso papel ndo é esse.” “Ué, se
nao € de vocés é de quem?” entendeu? Ai que eu fui falar com
a minha diretora, perguntei porque? Entdo, nem eu ndo sabia,
nem eu... mas eles foram diretos pra segunda série. Entdo, eu
achei assim, um descaso com essas crian¢as... um descaso,
um descaso. Ndo digo nem com a gente, mas com eles... um
descaso.

(Béarbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

A professora Barbara refere-se as primeiras turmas que foram
matriculadas no Ensino Fundamental com 06 anos de idade em 2006,
destacando que sao criancas que ndo participardo do ensino de nove anos.
Assim sendo, a angustia em relacdo a auséncia de proposta e de planejamento
nao se referia somente ao momento de passagem das criancas da quarta
etapa no ano de 2009 para o Ensino Fundamental, mas também ao despreparo
gue tem ocorrido nos anos anteriores.

A falta de um projeto pedagdgico e de um planejamento prévio também
era a preocupacdo da professora Ana Julia (P2). Em um dia, no final de
outubro, quando a pesquisadora acompanhava a turma de quarta etapa, foi
solicitada pela professora Ana Julia para acompanha-la até a sala da quinta
etapa. A docente informou que estava angustiada e que necessitava contar a
informacdo que havia recebido sobre os primeiros anos do Ensino

Fundamental na rede municipal de ensino.

“Preciso falar porque eu to com isso na cabeca, tava falando
com a mae da Marcela ela é coordenadora da escola municipal
de Ensino Fundamental,, entdo estavamos falando de como



sera 0 ano que vem e entdo ela diz que ndo sabe ainda,
porque eles estdo esperando chegar as matriculas e s6 depois
vao pensar o que vai ser feito, Keila vocé tem nogéo do que ta
acontecendo? Pra onde vai a educacdo? Entdo quer dizer, meu
aluno que fez 6 anos em janeiro ano que vem tera 7 anos e o
outro que fez 6 anos em novembro vai ter 6, eles vao ficar na
mesma sala? Keila t6 inconformada! Achei que pelo menos a
rede municipal estivesse melhor organizada.” A pesquisadora
comenta que sabia que no Estado ainda ndo tinha diretrizes,
gue ndo havia nenhuma orientacdo e que sobre o Municipio
nao tinha informacdes. Ela comenta entdo que esperava que o
municipio estivesse minimamente organizado e que agora tava
mais preocupada ainda. Ela vai até o DVD e coloca o DVD
para as criancas, olha pra a pesquisadora e diz “E de chorar,
nao é?”

(Diario de Campo — Profa. Ana Julia — 52 etapa — Contexto A —
outubro de 2009)

O que se pode constatar € que o0 modo como as politicas educacionais
sdo postas em pratica parecem desestruturar o professor, que se sente
coagido e impotente. InUmeras vezes acaba fazendo o que € proposto, sem
compreender, ou adota o discurso da nova politica, mas suas acdes
representam a resisténcia as novas implementacoes.

Como afirma Moro (2009, p.177), ha “um grande distanciamento entre o
gue é legislado e o cotidiano escolar, o que acontece com professores e alunos
nas salas de aula”. As politicas educacionais afetam o cotidiano da escola e a
vida dos sujeitos que dela participam, contudo, a forma que se implementam
tais politicas apresenta o descaso com docentes, responsaveis e criancas.
Assim, € comum os docentes terem “a total falta de clareza sobre o que se
espera de seu desempenho, bem como da escola, o que culmina com a
dificuldade em desenvolver sua funcao principal, a acédo de ensinar”.

Como afirma Brunetti (2007), as medidas politicas que tém sido
implementadas e que visam mudancas nas praticas escolares nao séo
acompanhadas de acodes efetivas que visam esclarecer, apoiar e orientar os
professores quanto ao seu fazer docente, o que causa dificuldades, dilemas e
duvidas a respeito de sua pratica.

Assim, as professoras da Educacao Infantii demonstravam muitas
preocupacdes com 0s encaminhamentos das criangas para o proximo nivel de
ensino. Tal preocupacdo mostrou-se coerente, uma vez que as docentes do

Ensino Fundamental ao final do primeiro ano da entrada das criancas desse



nivel de ensino enfatizaram que realmente havia uma lacuna no que se referia
a organizacao e ao planejamento, apesar de existir uma diferenca consideravel
em relacdo a escola municipal e a estadual.

As docentes do Ensino Fundamental da escola municipal (Contexto A)
relataram que houve uma reunido preparatéria para se pensar um
planejamento comum para todos os primeiros anos do Ensino Fundamental

gue compunham a rede municipal de ensino.

Na prefeitura teve uma reunido com as coordenadoras, para
0s primeiros anos ficarem mais ou menos iguais. Entdo o
planejamento das EMEFs sao todos iguais, para os primeiros
anos. Por que o0 que tava acontecendo no ano passado,
chegava no final do ano... chegava aluno novo, dai néo
coincidiam com o conteldo trabalhado, dai ndo tinha como
continuar... entdo, entrou no consenso de unificar a coisa.
(Acacia (P5) — 1°C — Contexto A)

Desde o inicio pensaram em separar (quarta e quinta etapa),
tem algumas criancas misturadas por causa do periodo, mas a
ideia era de separar. Era muita choradeira, entdo pra nédo
sofrerem muito, entdo, na atribuicdo ja foi falado, quem
pegasse essa sala (turma da antiga quarta etapa) ia ter que
fazer um trabalho diferenciado. E o0 mesmo trabalho, mas com
adaptacdo, exemplo... ndo da pra misturar essas turmas, a
outra turma ta com a leitura muito mais fluente, a outra turma
ta muito mais adiantada. Mas a gente ja sabia disso e tinha no
planejamento. (Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

Na escola municipal pesquisada, todas as criancas (quartas e quintas
etapas da Educacao Infantil) foram agrupadas nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. De acordo com as orientacdes prévias recebidas pela Secretaria
Municipal de Educacao, todas as criangcas da quarta etapa deveriam ficar em
um mesmo primeiro ano. Como algumas criangas necessitavam estudar no
periodo da manh&, dois primeiros anos (manha e tarde) ficaram organizados
com criancas de quarta e quinta etapas, levando ao ndo cumprimento das
normas preestabelecidas.

Como apontaram as docentes dessa escola, ndo havia diferenciacao de
planejamento entre os primeiros anos. Independentemente da idade das
criangas, 0s conteudos a serem ministrados eram 0S mesmos, 0 que causava

inquietacdo e angustia nas docentes.



Tem planejamento sim, mas tem coisas que eu acho que tem
gue mudar, pra vocé poder aproximar mais da sua turma,
porque pra minha turma, ta 6timo, mas pra turma da tarde ndo
ta bom. Entéo precisa ser mais flexivel, o que ndo é... Entdo a
gente gquestionou no inicio do ano se podia diferenciar o
planejamento pro primeiro C, que tem mais dificuldade,
disseram que tinha que trabalhar igual... ndo da pra trabalhar
igual, quarta e quinta etapa sdo diferentes. Enquanto eu
atendia 4 a 5 alunos individualmente, a professora que era da
tarde tinha que atender 25 alunos, como? Entado tinha que ter
flexibilidade, no planejamento.

(Acacia (P5) — 1°C — Contexto A)

Apesar de ndo existir uma diferenciacdo no planejamento para o0s
primeiros anos que atendiam as criancas advindas da quarta etapa da
Educacao Infantil, a professora desta turma salientou que precisou ser mais

flexivel e trabalhar com mais tranquilidade com as criancas.

[...] essa turma de cinco anos e meio, no comego do ano eu
olhei e vou te falar, eu achava eles tudo uma “bebezada”,
sabe, um monte de bebé junto? Ai fez todo um trabalho,
tinham muito mais area livre no primeiro semestre, era tudo
mais simplificado, trabalhando o alfabeto. O tempo que se
levava pra trabalhar com eles era muito maior do que com as
outras turmas. Ai chegou as férias, depois das férias, eles
estdo vamos dizer, um pouco mais prontos, com um pouco
mais de vontade, mas nao tdo bons. Eu vejo assim, as
meninas amadurecem mais rapido, os meninos ndo. Agora a
gente ta no finalzinho, em dezembro, agora que eu percebi
uma mudanca do Luan, por exemplo, agora ele ndo precisa de
tanto “Tia, tia, tia”, ele ja fica no lugar dele, se um menino
mexe com ele ndo fica mais “tia, tia, tia"entdo, eles estdo um
pouco mais prontos agora.

(Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

De acordo com as professoras da escola municipal, o curriculo proposto
para o Ensino Fundamental prevé uma aprendizagem continua ao longo dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, nos quais se deve alfabetizar os

alunos.

E aqui é ler e escrever. Os trés anos é ler, escrever e historia,
geografia e ciéncias é muito ligados a eles, é tudo em volta
deles, foi caminho de casa, histéria deles, a familia, a
escola...entdo nessa parte € bem eles. Agora matematica e
portugués é pré requisito, até o terceiro ano tem que ta lendo
fluentemente e no caso, adi¢do, subtracdo, multiplicacdo e



divisdo simples, conhecer dinheiro... portugués, até verbo...
predicado, sujeito, bem simples, mas ja tem nocdo do que é
verbo, acgdo. Seis, sete é alfabetizar, ler mesmo. Na
matematica tem que dar adi¢cdo simples e subtragdo... e assim
vai indo. Mas, agora, nds brincamos muito, contar caderno,
cadeira vazia... e no portugués, que nem eu ja dei, quero a
leitura fluente, tem que fazer leitura na cabeca e fazer a
fluente. Ja fiz texto com eles.

(Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

Na escola estadual pesquisada, a organizacdo das turmas ficou
diferenciada, as criancas de quinta etapa foram para os segundos anos e as de
quarta etapa para 0s primeiros anos.

A docente responsavel pelo primeiro ano foi a que mais salientou a
dificuldade em trabalhar com as criangcas menores sem um direcionamento
adequado da Secretaria Estadual de Educacdo. Segundo o depoimento de
todas as docentes do Contexto B, ndo houve um planejamento curricular para
atender as criancas do primeiro ano, sendo assim, a pratica pedagogica e o
curriculo para essas criancas foram sendo decididos pelas préprias professoras

no decorrer do ano letivo, causando confusao e desencontros.

Que nada, tinha planejamento nenhum! Entdo, cada hora
vinha uma informag&o nova da diretoria de ensino, esse ano a
gente ficou bem perdida, vamos ver ano que vem.

(Betania (P8) — 1°A — Contexto B)

No papel acredito que sim, foi muito falado, saiu na revista
nova escola como seria o mobiliario, mas a escola nao
recebeu o mobilidrio. Eu percebi que as professoras do
primeiro ano estavam meio perdidas, cada escola trabalhando
de um jeito... foi no caminho que foi descobrindo. Acredito que
ano que vem vai ser mais facil.

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

A professora Berenice (P10) destaca que foram divulgadas informacgdes
sobre as adaptacdes que iriam ocorrer nas escolas para atender as criancas
gue iriam entrar mais cedo no Ensino Fundamental, discursos que néo se
concretizaram.

Em relacdo ao curriculo proposto para os primeiros anos do Ensino
Fundamental, pode-se observar que as docentes dos segundos anos ja

possuiam algumas diretrizes para seus trabalhos, que eram as “Expectativas



de Aprendizagem” fornecidas pela Secretaria Estadual de Educacéo. No caso
do primeiro ano, a docente afirmava que ndo havia um curriculo que
direcionasse os conteudos a serem trabalhados com as criancas dessa faixa
etaria. Apesar das diferencas de cada turma, todas as docentes do Contexto B
salientaram que o principal objetivo de seus trabalhos era garantir a

alfabetizacdo dessas criancas.

A gente precisa fazer com que eles saiam alfabéticos,
sabendo ler e escrever, minimamente. Temos as expectativas
do Estado, o que deve ser cumprido. Se souber somar,
subtrair, multiplicar simples, ja esta 6timo!

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

Entdo, diziam que n&o era pra eu alfabetizar, mas eu faco o
gue com eles entdo? Eles estdo no primeiro ano, vou fingir que
nao estdo? Entdo fui alfabetizando, sem muita cobranca, mas
fui.

(Betania (P8) — 1°A — Contexto B)

Além da preocupac¢do com o planejamento para atender as criangas com
06 anos no Ensino Fundamental, as docentes da Educacao Infantil também
indicavam a necessidade de uma formacéao diferenciada para as docentes que

atuariam nesses anos iniciais.

Tem que ter formacdo para as professoras, porque as
professoras tradicionais vao sofrer muito, te falo que elas vao
sofrer muito. Porque elas va@o achar que as criangas ndo param
quieta, que a crianga ndo para sentada, mas ndo € isso...eles
nao estdo acostumados, quer dizer. Aqui eles tem liberdade, de
levantar da mesinha e ir na mesinha do outro. Eles sentam em
guatro na mesinha... como que la ele vai sentar sozinho na
mesa que ele nem alcanga no chéo direito, ndo é7? [... ] Entéo,
eu acredito que antes de ter sido feito essa mudanca, ser dado
uma formacgéo pra essas professoras que vao receber essas
criancas, eu acho...ndo poderiam ser as mesmas professoras
gue estdo com primeira, segunda série, que tdo acostumada a
trabalhar com o jeito que elas estdo acostumadas, ndo poderia
(Béarbara (P3) — 42 etapa — Contexto B)

A formacao continuada é indicada nas Orienta¢cdes do MEC, destacando
a necessidade de se “assegurar ao professor programas de formacéo

continuada, privilegiando a especificidade do exercicio docente em turmas que



atendem a criancas de seis anos.” (BRASIL, 2004, p. 25). O documento ainda

destaca que:

A natureza do trabalho docente requer um continuado
processo de formagdo dos sujeitos sociais historicamente
envolvidos com a acdo pedagodgica, sendo indispensavel o
desenvolvimento de atitudes investigativas, de alternativas
pedagdgicas e metodolégicas na busca de uma qualidade
social da educacdo. N&do ha nenhum modelo a ser seguido,
nem perfil ou esteredtipo profissional a ser buscado. (BRASIL,
2004, p. 25).

A formacgdo continuada, o trabalho coletivo e a indissociavel relacao
entre teoria e pratica sdo apontados no mesmo documento. No entanto, os
dados encontrados na pesquisa demonstram que espacos para a discussao,
organizacao coletiva do trabalho ndo foram encontrados, o que havia era o
isolamento dos profissionais e a precarizacdo de seu trabalho, o que causava
angustia e sentimento de impoténcia nas docentes pesquisadas.

Além da formacdo continuada e da reorganizacdo dos curriculos, as
docentes da Educacao Infantil indicaram que para atender as criancas menores
seria necessario a adaptacéo do espaco fisico visando garantir um aprendizado

gue respeite o ritmo de desenvolvimento destas.

Espaco fisico com certeza, jA& ndo estdo acostumado a ficar
dentro da sala de aula. Esses que véo pra segunda série ja vao
sofrer isso. Entdo tem que mudar a estrutura pra atender essas
criangas pra nédo ficar na sala o tempo todo massacrada, na
sala de aula.

(Beatriz (P4) — 52 etapa — Contexto B)

N&o, deveria mudar a estrutura. Quer a crianga mais nova la4?
Quer? Entdo vamos construir, tem que ser mexido no prédio
pra comecar. Tem que ser criado um ambiente pra crianca que
vai, porque eles séo criancas ainda, tem cinco anos, precisam
brincar ainda... ainda, ndo é aquele massacre da sala de aula o
dia inteiro. Entdo primeiro tinha que ser construido uma sala,
um ambiente pra ela, com uma...uma...uma sala de recreacao
onde tenha brinquedo, onde tenha o ludico ainda!

(Ana Julia (P2) — 52 etapa — Contexto A)

Segundo as docentes do Contexto A do Ensino Fundamental, algumas
alteracoes fisicas foram realizadas, como a criagcdo da brinquedoteca e o

plantio de arvores na éarea livre, que ja haviam sido solicitadas. Contudo, a



proposta de existir uma formacéo continuada especifica para quem iria atuar no

primeiro ano nao foi citada.

N&o, eu ndo vejo uma mudanga muito grande ndo, a Unica
mudanca foi nos horéarios do intervalo, o que eu acho que foi
benéfica porque ndo misturou os granddes com 0S
pequenininhos, pra ndo haver riscos de acidentes, foi uma
mudancga pra muito melhor. Oh... 0 que eu acho mesmo, que
eu como professora, fiquei indignada, ndo concordo, ta, pela
experiéncia que eu tive, com uma crianga nessa faixa etaria
fechada e sentada por cinco horas dentro de uma sala de
aula.

(Augusta (P7) — 1°B — Contexto A)

Ah... aqui, teve uma preparacao sim, uma brinquedoteca que
nao tinha, é... area livre, que a gente ta modificando um pouco
mais, a gente sempre ta pedindo. A gente pediu muita arvore,
vamos ver se a prefeitura vai mandar, porque nossa escola
tem poucas arvores e com calor que ta, fica dificil, nés temos
poucas arvores la embaixo, entdo a gente pensou hum projeto
de ter uma area verde, porque nao tem. La embaixo tem
aqueles quiosques, mas no calor é insuportavel, por mais
aberto que seja, sem ter uma arvore do lado, ndo da pra fazer
uma leitura, tem que ter uma arvore do lado. Nés pedimos pra
prefeitura arvores, foi feito mesmo o pedido, a diretora pediu,
vamos ver se eles vao aprovar. Tem a brinquedoteca, mas
pela falta de arvore ela se torna muito quente, no inverno deu
certo, mas agora ta muito quente. Eh! Que mais, teve reuni&o
com as professoras que trabalham com essa turma, a gente
tem mais reunido que as outras, nés temos enfim, momentos
pra falar sobre as dificuldades, tem todo um cuidado com a
gente... e... tem uma preocupacdo sim. (Angela (P6) — 1°A —
Contexto A)

Na escola da rede estadual, no entanto, as docentes apontaram que a
Unica alteracdo realmente ocorrida foi a realizacdo dos recreios em horérios

diferenciados.

N&o teve alteracdo nenhuma, comecgando pelo mobiliario, né!
Eu tenho até hoje aluninhos que as perninhas ndo chegam no
chéo. Nao tem uma estrutura fisica la fora, porque eles vieram
de um CER, acostumados com areia, parquinho, aqui ndo tem
estrutura. Por enquanto o Estado nédo deu suporte.

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

Ah, ndo mudou nada nao, as cadeiras, mesas Sao as mesmas,
nao tem parque e nem brinquedo, entdo, nada mudou. E sobre



alfabetizar, estamos fazendo do jeito que sempre fizemos.
(Betania (P8) — 1°A — Contexto C)

Em relacdo as responsaveis, seus relatos antes da entrada das criancas
no Ensino Fundamental apontavam a necessidade de haver alteragcdes quanto
ao recreio e horarios de entrada e saida. No Contexto A, trés responsaveis
indicam que seria necessario alterar o momento do recreio separando as
criancas menores das maiores. E importante ressaltar que a escola de Ensino
Fundamental que as criancas do Contexto A iriam frequentar atende até o nono
ano, portanto, a preocupacao com o horario do recreio era maior em relacdo ao
Contexto B.

Entdo, eu fico preocupada com o recreio, como seria na hora
do recreio ali, porgue sdo tudo pequenininho... fiqgue pensando
“Serd que é tudo separado, tudo junto”, tem que ser colocado
em horarios diferentes

(Antdnia (R1) — mae de Aninha (C1) — 42 etapa — Contexto A)

No Contexto B ha uma variacdo no que as responsaveis consideram
importante de ser alterado para atender as criancas menores. Quatro
responsaveis destacam a necessidade de se repensar o horario de saida, pois
percebem que é um momento muito conturbado, podendo ocorrer problemas
as criancas menores. Outras trés responsaveis destacam a necessidade de
haver mais funcionarios para olhar as criancas nos momentos em que elas néo
estdo com as docentes e uma mae indica como necessario mudar 0s
banheiros, os mobiliarios da sala de aula e realizar o recreio separado do

intervalo dos maiores.

Tinha que falar pros pais pegar seus filhos com a professora,
ndo do jeito que é, eu vejo 14 ja fui buscar crianca 4. Vocé sé
da um sinal pra professora, mas eu posso dar um sinal, ndo ser
mée, ndo ser vizinha. E se a crianca estar com a intengéo de ir
na casa do amiguinho. Porque eles tém isso “Ah, hoje eu vou
na casa do meu amigo (...)- minha méae ta trabalhando e ela
nao vai nem saber... eu falo que é minha mée, vai outra pessoa
pegar e vocé nem sabe. Ai a professora fala “Nao, ele foi com a
fulana, méde dele”, mas como que ela sabe que era a mée.
Entdo tinha que pegar com ela la, proxima... porque é muito
vuco-vuco, entendeu! E eles ficam desesperados... porque eles
acham que a mae nao vai ver eles.

(Marina (R11) — mae de Matheus (C11) — 5% etapa — Contexto
B)



Apdés um ano, as responsaveis do Contexto A (escola municipal)
informam estar contentes com a organizacao, planejamento e estrutura fisica
da escola, indicando que ndo ha necessidades de alteracGes para atender a

seus filhos e filhas.

Ah, ao meu ver nédo tinha necessidade de mudancga néo. Eles
se acostumaram e, também, na escola tem que aprender a ler
e escrever, tem horario pra brincar, mas o principal é escrever
e ler.

(Helen (P5) — mae de Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

No Contexto B ha divergéncias entre as opinides. Cinco responsaveis
concordam que a escola atendeu adequadamente as criancas sem ter feito
nenhuma alteracdo e que, portanto, ndo seria necessario mudar nada para
receber as criangcas menores, uma vez que elas acabam se adaptando ao que

é oferecido a elas.

A escola nao precisa mudar, tem que ficar igualzinho, senao
ficasse 14 na creche. Que nem a professora fala nas reuniao,
tem que trazer areia, faltou brinquedo. Mas falei, pra que, se
eles vieram pra ca tem que aprender, se veio pra ca tem que
seguir a escola como é, brincar s6 na hora do recreio, sem
essa de sair da sala de aula e depois ir brincar, entdo é s6 o
recreio ir comer e pronto.

(Tais (R8) — avo de Tatiana (C8) — 1°A — Contexto B)

Outras trés maes consideram que seriam necessarias alteracdes nas
praticas tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental, com o
intuito de ir preparando as criancas para essa transicao. Foi indicada ainda a
necessidade de um planejamento prévio para a entrada das criancas, para que
as docentes nao ficassem sem norte em seus trabalhos, como havia sido
presenciado no decorrer do ano de 2010.

Entdo, que eu acho, que se for pra entrar mais cedo mesmo,

tem que ter todo um preparo antes, né! Na quarta etapa que
depois vai pro Ensino Fundamental, tem que ir preparando,
ficando mais na classe. E eles , foram mais prejudicados
ainda, por que foram direto pro segundo ano, nao tinha nada
preparado. Eu vejo como se nada tivesse preparado. Mudar,
mudou e pronto. Por que se néo estiver estrutura pro prezinho,
entdo tem que ficar na Educacgédo Infantil De algum lado tem
que ter uma adaptagdo, numa ponta ou na outra, porque é um
baque. (Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 2°B — Contexto
B)



Eu acompanho bem pouco, mais o0 que eu vejo, os professores
nao tinham material, nem sabia o que fazer. SO colocou
regras, nao podia ensinar que nem a creche ensinava,
limitaram e mandaram dar um monte de coisas. Como vai
associar? Nem a gente que é grande consegue. Até os
professores, tudo que vai fazer tem que ter preparacgdo, pra
professores... preparando eles na creche.

(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 2°B — Contexto B)

Na percepcdo das criancas, a escola de Ensino Fundamental deveria
sofrer outras adaptacdes, principalmente com relacéo a ampliacdo do tempo do

recreio, as oportunidades de brincar e a aquisi¢ao de brinquedos.

Pesquisadora: E vocés queriam que a escola fosse diferente,
tem alguma sugestéo?

Neymar: Nessa escola?

Pesquisadora- E.

Neymar: A cadeirinha, o recreio mais comprido, maior. Eu
gueria que o recreio fosse maior.

Matheus: Ele acaba em dois minutos.

(Matheus (C11) e Neymar (C12) — 2°A — Contexto B)

Pesquisadora: E tem alguma coisa que vocés gueriam que
fosse diferente?

Helena: Aha.

Pesquisadora: O que?

Helena: Que tivesse brinquedo.

Everton: Eu queria que... que tivesse um monte de brinquedo,
bicicleta.

Helena: E se a gente terminasse todo dia rapidinho a gente ia
poder brincar todo dia.

(Everton (C2) e Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

O pedido das criangas por um maior tempo livre ndo significava que os
mesmos ndo quisessem aprender a ler e escrever, mas indica a necessidade
de se repensar o curriculo para as criancas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de nove anos. Como afirma Amaral (2008), a escola deveria

organizar um curriculo que

propiciasse ocasifes para brincar dentro e fora da sala de
aula, nas quais adultos e criangas pudessem se encontrar e
compartilhar toda riqgueza que essa atividade congrega.
Entretanto, de maneira geral, as atividades propostas para
criangas acabam por se restringir a  praticas
descontextualizadas, repetitivas e fortemente marcadas pela
regulagéo do tempo. (AMARAL, 2008, p. 97)



As professoras do Ensino Fundamental vao destacar que o pedido das
criancas nao é incoerente com a sua faixa etaria, contudo, ndo é permitido
dentro do que se espera no Ensino Fundamental. As docentes relatam que
esse dilema é uma das grandes dificuldades encontradas no trabalho com as
criancas advindas da Educacédo Infantil, como respeitar o desenvolvimento de

cada crianca quando se tem um curriculo e contetdos a serem cumpridos.

Eles ndo tém maturidade, a cabecinha deles ndo ta pronta,
ndo tem maturidade. Tem crianga que nunca freqientou um
CER, foi da casa ou do sitio pra ficar sentada aqui cinco horas
direto, essa crianca ndo tava preparada. Eu acho que o que
pesou foi que, mais foi a imaturidade da crianca. Com essa
idade eles ndo tao preparados pra esse nivel de contetdo que
foi introduzido no primeiro ano [...] Aqui tinha que ser como o
CER, um pouco aqui, um pouco ali. Sé que vocé tem que
cumprir um planejamento, um contetdo, vocé ndo tem tempo
pra isso, ndo tem tempo pra ta levando eles brincar, ndo tem
tempo de levar fazer uma atividade divertida, diferente, por
gue? Por que vocé tem que cumprir aguele contetdo, ai vocé
fica: “Se eu levo eles brincar eu ndo cumpro meu conteddo, se
eu ndo cumpro meu conteudo eu vou ser cobrada”, ta. Entéo,
vocé tenta conciliar, eu... as aulas de brincar eram trés dias
por semana, as ultimas, e... eu cumpria, sentava la fora com
eles, colocava a mesa fazendo minhas atividades, ficava
fazendo e vendo eles brincar... mas assim, de poder participar
com eles, como no CER, de interagir com eles foram pouca as
vezes, poucas as vezes que eu pude parar pra brincar com
eles. Porque é caligrafia pra dar, tarefa pra colar, tarefa pra
corrigir, caderno de recado pra por recado, ah... mil coisas,
fora a papelada da escola, € mil coisas. Vocé nao tem aquele
tempo de ta interagindo com eles, como tem no CER, a
interacdo na brincadeira que eu acho importante, ficou um
tempo muito pequeno. Se eu largo meu conteudo pra ir brincar
com eles, eu fico atrasada .(Augusta (P7) — 1°B — Contexto A)

A Crianga que veio antes ela é imatura. Parece que néo faz
diferenca vocé pegar essas criangcas, mas ela é muito mais
imatura do que uma de seis anos, e mais ainda do que a de
sete, cada seis meses fazem muita diferenca. (Bruna (P9) —
2°A — Contexto B)

Apesar das criticas em relacéo a falta de adaptacdo dos curriculos para
as criancas menores, as docentes salientaram em seus depoimentos que

tinham expectativas positivas em relacdo a aprendizagem das criancas no ano



subsequente, desde que a docente que iria acompanha-los repensasse suas

préticas.

Eu tenho expectativa que eles cheguem ano que vem, por que
eles sdo uma turminha inteligente, que ta faltando mesmo é
amadurecer. Por que assim, observando as criangas,
avaliando, eu vejo que as criangas estdo, alguns téo lendo,
mas a leitura deles é baixo. Eu falo “Nao quero ninguém
rezando na sala de aula”, por que é assim “bor — bo — le- ta”,
entdo eu falo, “Nao, isso ndo é aqui, primeiro a gente faz isso
na cabeca’entdo depois que eu ensino, eles Iéem. Entdo, eles
tém isso ainda, eles tdo lendo, mas tem que melhorar, mas s6
mesmo com a idade, que vai, a leitura em voz alta que vai
melhorar. Mas, minha expectativa é que eles vao ta mais
maduro e vao chegar junto. (Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

Acho que eles vao acompanhar, mas a professora que vai
pegar esse terceiro ano nao vai poder dar aquele contetdo
gue ela dava numa terceira série, ela vai ter que trabalhar bem
raso. Eu tenho aluno que ndo completou, hoje é... quatorze de
dezembro, tenho aluno que ndo completou sete anos ainda,
gue vai completar agora em dezembro. Entdo a professora do
ano que vem vai ter que ter muito tato pra trabalhar com eles,
ai sim, eles vdo acompanhar. (Berenice (P10) — 2°B -
Contexto B)

No caso das responsaveis, as expectativas dependiam de como tinha
sido o aprendizado das criangcas no primeiro ano em que estavam no Ensino
Fundamental. A maioria das responsaveis considerava que seus filhos
continuariam a ter uma trajetoria de escolarizacdo bastante tranquila, sem

grandes desafios.

Minha expectativa é melhor possivel, com certeza ela vai se
dar muito bem ano que vem no segundo ano.
(Helen (R5) — méae de Helena (C5) — 1°A — Contexto A)

Destaca-se o depoimento de Paula (R13) que afirma que, apesar de
confiar no desenvolvimento positivo de seu filho, considera que este depende

da organizacao e planejamento da escola.

Se as professoras ja souberem 0 que vdo ensinar, com
certeza ele vai bem. Mas ja tem que saber, pra que eles néao
se percam... porque sendo, comega uma coisa correndo e
depois tem que parar, ou, nao corre e depois precisa correr.
Eu espero isso, ai entdo ele vai acompanhar com certeza.
(Paula (R13) — mae de Pedro (C13) — 2°B — Contexto B)



Nos casos das criancas que terminaram o primeiro ano com dificuldades
em acompanhar o desempenho da sua turma, a preocupacdo das
responsaveis em relacdo ao transcorrer dos outros anos no Ensino

Fundamental era bastante aparente.

Ai, entdo, ndo sei... ele ndo aprendeu direito, tenho um pouco
de medo para o ano que vem, vamos ver!
(Elisa (R10) — mae de Eder (C10) — 2°B — Contexto B)

Olha, eu to meio temerosa quanto ao ano que vem, eu até
ndo queria deixar ele mais ali, mas eu ndo tenho opcdo no
momento. Até consegui uma vaga em outra escola, junto com
0s amiguinhos, s6 que as Vans ndao vem aqui, porque tem que
pegar pista. Eu nao dirijo, quem dirige € meu marido... entao...
nao deu certo. Entdo, vamos aguardar, mas eu to com medo.
(Gabriela (R6) — méde de Guilherme (C6) — 1°A — Contexto A)

Frente aos resultados do final do ano, as docentes mostram-se
satisfeitas em relacdo a aprendizagem de seus alunos. No entanto, a docente
Berenice (P10) do Contexto B e todas as docentes do Contexto A do Ensino
Fundamental destacam que todas as criancas teriam maiores ganhos se

tivessem permanecido mais um ano nos CERs.

Olha, a0 meu ver eles estdo perdendo muito. Crianca se
adapta em qualquer lugar, mas é sofrido. Ao meu ver ndo vale
a pena, nao tem necessidade. Tudo bem, chega agora no final
do ano e ele esta lendo, mas a custa de que? Sera que néo
podiamos esperar mais um ano? Seis meses na vida de uma
crianca faz muita diferenca. (Angela (P6) — 1°A — Contexto A)

As professoras foram unanimes em afirmar que ndo pretendiam assumir
salas iniciais do Ensino Fundamental no proximo ano, caso tivessem essa

opcao. Afirmam que o trabalho havia sido muito desgastante.

Olha, se eu puder escolher, ndo quero n&o. E trabalhoso.
Quando chega no segundo semestre, tudo bem! Mas no
primeiro, ndo tem professor que queira, por que é muito
trabalhoso e assim, eles brigam muito, € uma disputa
tremenda, a concentragdo deles é pouca.. entdo € um
trabalho arduo. Todo mundo acha que professor de primeiro
ano deveria ganhar mais. E agora entrando mais cedo? Mais

ainda. (Acéacia (P5) — 1°C — Contexto A)

Ah ndo sei, ndo sei se eu quero. To pensando muito bem, ou
pegar 0s mais pequenininhos, s6 vou pegar se eu hao tiver



escolha na hora da atribuicdo, foi muito cansativo muito.
(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)

Pode-se salientar que as docentes consideram o trabalho mais cansativo
com as criancas menores devido a necessidade de suporte constante que as
mesmas precisam nessa fase, momento que estao aos poucos desenvolvendo
autonomia no que consiste ao manuseio de seus materiais e de aprendizagem
em termos temporais e espaciais definidos pela escola. Ao mesmo tempo em
gue as docentes salientam que as criangas necessitam tornarem-se mais
independentes, menos possibilidades sdo dadas a elas para esse
desenvolvimento.

As professoras constantemente salientavam aos alunos que eles
precisavam aprender a realizar as atividades sem apoio externo, pois ja

estavam no Ensino Fundamental e ndo eram mais criancas e, sim, alunos.

Eles sdo pequenos, a gente acaba olhando como bebés ... e
nao sdo, aqui pra mim ndo podem ser bebés, sdo alunos. Eu
tinha aluno que chupava chupeta, tinha uns cinco anos e
meio... eu dava atividade, ele colocava o dedinho na boca,
deitava na carteira e dormia... era o horario dele dormir. Eu ia
fazer o que? Chacoalhar essa crianca? Dizer pra ela “acorda,
a atividade, vai fazer"? Complicado. Mas ¢é isso que aluno tem
gue fazer, aprender a ler e escrever e aqui ele é aluno.
(Augusta (P7) — 1° ano B — Contexto A)

Essa separacéo entre ser aluno e ser crianga mostra-se muito forte no
Ensino Fundamental, estd presente nas concepcfes e acdes das docentes,
responsaveis e crian¢as. InUmeras vezes foi possivel observar na sala de aula

as docentes salientando as diferencas entre ser aluno e ser crianga.

A professora do segundo ano estava passando uma atividade
na lousa, uma das criancas diz que ndo estava conseguindo
realiza-la, entdo a professora disse: “Pode parar com isso,
vocés acham que vocés sdo bebés, criancinhas? Vocés nao
estdo mais na creche ndo, aqui ndo tem mais criancinha nao,
aqui vocés sao alunos, tem que estudar sem esse “nhem,
nhem, nhem”, em seguida, vem até a carteira do aluno para
explicar a atividade.

(Berenice (P10) — 2°B — Contexto B)



As criancas também apresentam suas compreensodes referentes a ser
crianca e ser aluno, salientando ainda as diferencas que existem entre ser
adulto e crianca.

Para as criancas, as atividades que mais representam seu papel social

sdo as brincadeiras e ter tempo livre.

Pesquisadora: O que crianga faz?

Pedro: Brinca.

Matheus: Eu gosto de joga video-game

Adriana: Assisti TV.

Neymar: Dormir.

[...]

Eder: Brincar na vizinha.

Pedro: Eu gosto de mexer no computador.

Pesquisadora: Tem mais alguma coisa?

Adriana: Eu j4 entrei na internet.

Pesquisadora: Ah é?

Adriana: Mas com minha mae, porque internet ndo é coisa de
crianca.

(Matheus (C11), e Neymar (C12) 2° ano A, Pedro (C13) e
Adriana (C9) — 2° ano B — Contexto B)

Pesquisadora: O que as crian¢as gostam de fazer?

Gustavo: Brincar.

Helena: Ir no shopping

Everton: Brincar na areia, brinca.

Gustavo: Joga video-game.

Helena: Jogar volei.

Gustavo: Futebol. Eu gosto de jogar bola, jogar video game,
mas minha mé&e ndo deixa eu jogar muito ela fala que nao
pode.

Pesquisadora: Ela ndo deixa?

Gustavo: S6 de vez em quando, sendo emburrece as
criancas. Outro dia eu fui coisar o fio e ai, meu controle foi
parar la longe. Ai ela falou que sé depois que eu fizesse tudo
certinho podia voltar a jogar, porgue eu SOUu um pouco
atrapalhado

(Gustavo (C6) e Helena (C5) — 1° ano A — Contexto A).

E perceptivel nos relatos das criancas a funcéo que os adultos exercem
no controle das atividades que estas desenvolvem. Gustavo (C6) e Adriana
(C9) salientam que seus responsaveis supervisionam as atividades que
consideram improéprias para as criang¢as ou delimitam o tempo para algumas

atividades, como no caso do video-game.



Os adultos assim demonstram maior poder em relagcdo as criancas,
controlam as atitudes certas e/ou erradas, inclusive sendo identificados por

uma das criancas do Contexto A como quem costuma utilizar castigos fisicos.

Andrea: Adulto escreve, fica bravo com as criangas.

Aninha: Bate na gente. E ndo pode mais bater, as mées nao
pode mais bater nos filhos, da conselho. Adulto |é e escreve...
(Andrea (C4 ) — 1° ano C e Aninha (C1) — 1° ano B — Contexto
A)

Outro ponto que difere crianga de adulto, na concepcdo de algumas
criancas, € a capacidade de ler e escrever. Assim sendo, a escola contribuiu ao
longo do tempo na transformacao da crianca em adulto.

Interessante salientar que quando questionadas sobre o que é ser
crianca a maioria dos relatos das criancas foi construida a partir da

contraposicao do que é ser adulto.

Pesquisadora: Bom, sabe o que eu queria perguntar pra
vocés? Vocés sdo criangas?

Adriana: Somos.

Matheus: Aha.

Pesquisadora: E como vocés sabem?

Matheus: Por que a gente nao é adulto.

Pesquisadora: E eu, sou crianga?

Todos — N&o.

Neymar: Porque vocé é adulta e eu sou crianca.
Pesquisadora: Mas o que tem de diferente? Como vocés
sabem que é diferente?

Matheus: Por que vocé trabalha, a gente nao.

[...]

Matheus: Eu sou crianc¢a por que eu tenho sete anos.
Adriana: Por que eu brinco, adulto nédo brinca.

Matheus: Meu pai brinca comigo.

Pesquisadora: Seu pai brinca?

Adriana: Minha méae também brinca quando néo ta
trabalhando, mas comigo, adulto ndo brinca sem crianca.

(Eles falam todos juntos, ndo compreendo), riem.

(Matheus (C11), e Neymar (C12) 2° ano A, Adriana (C9) — 2°
ano B — Contexto B)

Pesquisadora: Bom, vocés sao criangas?

Gustavo e Helena: Sim.

Everton: Eu sou adulto.

Gustavo e Helena: N&o é nao.

Pesquisadora: E como vocés sabem que o Elias é crianca e
ndo adulto?

Gustavo e Helena: Por que ele é pequenininho.



Helena: Ele nédo dirige carro, moto.

Gustavo: Adulto trabalha.

Helena: E crianca, brinca, desenha...

Gustavo: Estuda.

Everton: Brincar muito, muito...

(Everton (C2), Gustavo (C6) e Helena (C5) — 1° ano A —
Contexto A).

Outra oposicao clara no depoimento das criancas refere-se ao trabalho,
salientando que os adultos ndo brincam, a ndo ser quando estdo
acompanhados de uma crianca e com um tempo disponivel para “gastar” nessa
atividade. A questdo das responsabilidades também é indicada quando se
referem a obrigatoriedade de os adultos terem um trabalho e a possibilidade de
dirigir carros.

Becker (2006, p.170) corrobora com esses dados, indicando que as
criancas participantes de sua pesquisa afirmam que os adultos ndo brincam
porque sao tomados pelo trabalho, assim, “ndo encontram mais tempo. E de
alguma forma elas tentam dizer-nos que a ludicidade € uma dimensao humana,
gue os adultos véao atrofiando pela impossibilidade de exercerem”.

Apesar dos ganhos no que tange a autonomia que a vida adulta
representa, as criancas salientam que a infancia é uma fase, portanto,
transitoria e que por isso deve ser vivenciada em sua plenitude e em sua
esséncia, brincando o quanto puderem uma vez que, em suas concepcoes,

essa atividade é incompativel com a vida adulta.

Helena: Tem que aproveitar ser crianga pra brincar.
Pesquisadora: Por que depois ndo pode mais brincar?
Gustavo: N&o, vai crescer... ndo va querer.

Helena: Por que tem que trabalhar.

Gustavo: Tia, o problema é que o adulto vai crescendo e
dentro da cabeca dele as coisas vai mudando, a crianga la de
dentro envelhece e fica cada vez mais fraquinha, fraquinha até
sumir. Quando eles sdo adultos, eles tiram do cérebro que
eles brincam. Adultos pensam em outras coisas... a crianca
morre dentro e ele esquece como brincar.

Pesquisadora: E verdade. E serd que quando VOCés
cresceram vocés nao vao mais querer brincar?

Helena: Eu vou.

Gustavo: Nao sei, meu pai s6 pensa em trabalhar.
Pesquisadora:- E ele brinca com vocés?

Gustavo: Tem um guarda que trabalha com meu pai, ele
sempre joga futebol comigo, eu acho que a crianca dele ainda
nao morreu, mas a do meu pai...mortinha da Silva.

(Gustavo (C6) e Helena (C5) — 1° ano A — Contexto A).



As criancas avaliam os pros e os contras de serem adultos de acordo
com suas experiéncias de vida e suas interpretacdes das acles e papeis que
um adulto deve desempenhar. Para as criancas do Contexto B, ser adulto
consiste em uma fase em que ha muitas obrigacdes e poucos momentos de
prazer e que ser responsavel pela educacdo e cuidados das criancas € algo

penoso.

Matheus: Nossa, mas da trabalho ser adulto!

Pedro: N&o € néo.

Matheus: Ah é, tdo bom! Depois que virar adulto e tiver filho
vocé vai falar “Matheus, vocé tinha razdo ser adulto da
trabalho!”

Pesquisadora: Por que ser adulto da trabalho?

Adriana: porgue tem que Trabalhar!

Matheus: E cuida de crianca, que € um trabalh&o.
Pesquisadora: E vocés querem crescer e virar adulto.

Pedro: Vai ter que virar.

Adriana: Eu ndo queria néo.

(Matheus (C11) - 2° ano A, Pedro (C13) e Adriana (C9) — 2°
ano B — Contexto B)

Para uma das criangcas do Contexto A, ser adulta seria uma
possibilidade de se libertar da opresséo e dos castigos fisicos e simbdlicos, os

guais ela apontava sofrer nos ambientes familiar e escolar.

Aninha: Sabe tia, eu quero ser logo adulta, ser crianga € muito
chato.

Pesquisadora: Vocé acha chato ser crianca?

Mariana: Por que a tia briga com a gente, os alunos granddes,
as tias, professoras também brigam...

Aninha: Por que todo mundo fica batendo nas criangas, a
professora fica brigando com a gente... e porque é muito chato
guando manda a gente pra diretora, quando manda bilhete...
Andrea: Mas os grandes também ficam de castigo...

Aninha; E todo mundo bate na gente.

Pesquisadora: E vocés acham que se crescerem ninguém
mais vai bater em vocés, é isso?

Aninha:- Nao, s6 a gente vai bater nas criancas. Mas eu nao
vou bate na minha filha néo, s6 vou falar pra ela ficar quieta e
ai elafica.

Pesquisadora: Vocé apanha muito?

Andrea: Eu acredito que sim, porgue do jeito que ela falou que
guer crescer, né? Eu ndo apanho, entdo, ndo quero crescer
Aninha. Eu apanho da minha mae, padrasto... dos alunos da
escola, sem ser a Mariana e a Dani, e a professora briga com
a gente.



Pesquisadora: E vocé acha que quando crescer isso vai
acabar.

Aninha: Ah é, a gente vai ser adulto. Adulto faz isso com
crianga so.

(Andrea (C4 ) — 1° ano C e Aninha (C1) e Mariana ( C3) — 1°
ano B — Contexto A)

Os depoimentos das criancas salientam a importancia que o papel do
adulto assume na determinacdo das vidas das criancas. Segundo Sarmento
(2011), tal importancia dos adultos ndo se da somente por estes serem 0S
detentores das decisBes politicas, mas por serem estes que exercem
continuamente o poder normativo sobre as criancas, definindo o que é
apropriado ou ndo em termos de habitos, costumes, valores e formas de
interagcdo com os demais individuos, sejam estes adultos ou criancas. As
criancas destacam que sdo os adultos que cuidam das criancas e que as
castigam também.

Porém, compreende-se as criang¢as enquanto individuos ativos e que
portanto, também contribuem para a definicdo material e representacional da
infancia. As formas das criancas interagirem, segundo Sarmento (2011, p.
585), alteram e modificam praticas desenvolvidas pelas familias, escolas,
instituicbes “e dos territdrios e espacgos sociais em que se encontram. Apesar
de isso ser normalmente ignorado, a verdade € que as criancas agem e a sua
accao transforma os lugares em que (con)vivem com os adultos”. Desta forma,
criancas e adultos sdo categorias sociais diferentes, porém néo totalmente
submetidas uma a outra.

Assim como as criangcas demonstram em suas concep¢bes que ser
crianca e ser adulto sdo momentos da vida diferentes e que os dois momentos
preveem posturas e expectativas diferenciadas, a forma de conceber o papel
de aluno e de crianca mostra-se igualmente impossivel de ser vivenciada ao

mesmo tempo, mesmo que a crianca seja a aluna e vice-versa.

Pesquisadora: Agora vamos ver se VOCés conseguem me
explicar uma coisa, vocés me disseram que ser adulto e ser
crianga é uma coisa diferente? (Todo mundo pensa e me
responde)

Pedro: E.

Pesquisadora: E vocé acha que ser crianca e ser aluno é
diferente?

Neymar: E, porque aluno vocé tem que ler, escrever...
Matheus:- Estudar.



Pesquisadora: E crianca ndo?

Matheus: N&o, em casa vocé almoca, come e pode ir
brincar... em casa somos criangas e na escola n0s somos
aluno.

Pesquisadora: Ah é? E deixa eu fazer uma pergunta, quando
VOCés estavam na creche, vocés eram criangas ou alunos?
Adriana: Aluno.

Matheus: Crianca!

Adriana: Os dois.

Pesquisadora: Deixa ver entdo, Matheus, na creche vocé
acha que vocés eram criancas? Por qué?

Matheus: Por que, porque nés num levavad a mochila, sé
desenhava no caderno e nés brincava, na areia, com
bringuedo um monte de coisa. Brincava de bolinha, no
campinho.

Pesquisadora: Ah, entdo la vocés eram criancas. E quando
VOCcés vieram aqui eram criancas e viraram aluno ou ja eram
aluno?

Matheus:- Ndo, chegamos crianca.

Pesquisadora Chegaram crianca?

Matheus: Ai nds viramos aluno.

Pedro: Em lugar que ndo brinca e s6 estuda, a gente é aluno.
Em casa é crianca.

Pesquisadora: E pra vocés virarem crianca tem que ir embora
pra casa?

Matheus: E.

Pesquisadora: E da pra ser crianca e aluno ao mesmo
tempo?

Todos: Nao!

Pesquisadora: Nao tem nenhum momento que da pra virar
aluno e crianca ao mesmo tempo?

Matheus: S6 se dormir na sala de aula, porque dai ndo estuda
e ai é coisa de crianca.

Pedro: Da pra ser crianga e aluno, quando sai da escola e faz
tarefa de casa, nas artes quando a gente vai assistir filme.
Adriana: No recreio.

Neymar: Na fisica.

Matheus: Claro, porque nés brincal!

Pesquisadora: Ah, entdo vocés tdo aqui na escola vocés sao
alunos, ai quando € aula de artes, de Ed. Fisica e recreio
vocés sdo criancas?

Todos: E.

(Matheus (C11) e Neymar (C12) - 2° ano A, Pedro (C13) e
Adriana (C9) — 2° ano B — Contexto B)

A primeira analise possivel de ser feita refere-se a indissociavel relacao

existente entre crianca e o brincar, como se a esséncia da infancia se



resumisse, para as criancas, na possibilidade de brincar sem o estranhamento
social, ao contrario, seria uma forma de atender as expectativas para esse
momento da vida humana. Os desenhos das criancas exemplificam essa

relacéo estreita e essencial entre o brincar e o “ser crian¢a”

Figura 26 — Matheus (C11) e Adriana (C9) brincando no parque. Produzido por: Adriana
(C9) — 2°B — Contexto B. (Matheus e Adriana no parque, no gol e no balanco)
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Figura 27 — “Brincando no parquinho com minha amiga”. Produzido por: Andrea (C4) —
1°B — Contexto A. (Andrea (C4), amiga, escorregador, gira-gira, arvore, borboleta, sol,
nuvens e coragéo)

Figura 28 — “Jogando video-game”. Produzido por: Pedro (C13) — 2°B — Contexto B.




Figura 29 — “Brincando fora de casa”. Produzido por: Aninha (C1) — 1°C — Contexto A.
(Casa, balanco no parque, borboleta e coragéo)

Figura 30 — “Brincando no Shopping (Divertilandia)”. Produzido por: Helena (C5) — 1°A —
Contexto A. (Escorrega, piscina de bolinha, pega brinquedo)




Figura 31 — Brincando de esconde-esconde. Produzido por: Matheus (Cl11) — 2°A —
Contexto B. (Casa, Matheus e amigo)
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Figura 32 — Brincando de casinha no quintal. Produzido por Mariana (C3) — 1°C —
Contexto A. (Fogaozinho, mesinha, arvore, flor, sol, borboleta, coracdo,nuvem e sol)




E incontestavel a relacdo do brincar com o “ser crianca”. E interessante
analisar que diversas situacdes de brincadeiras foram desenhadas, sendo que
essas se passavam em cenarios como a casa, o quintal, parques e até mesmo
o shopping, mas em nenhum momento o ambiente escolar foi desenhado.

Na concepcéo das criangas, 0 espaco escolar esta associado ao papel
de aluno, sendo que as atividades realizadas nas escolas, as quais requerem
concentracdo, engajamento e disponibilidade de tempo para a realizacdo séo

consideradas “trabalho”, portanto, antag6nico ao brincar.

Adriana: A gente trabalha.

Neymar: Trabalha? Trabalha nada!

Adriana: Ué, a gente ndo escreve?

Pedro: Mas isso é trabalho de crianca, € diferente.

Adriana: Ué, é trabalho também.

(Neymar (C12) - 2° ano A, Pedro (C13) e Adriana (C9) — 2°
ano B — Contexto B)

Quando solicitadas a desenharem as atividades desenvolvidas pelos
alunos, as criangcas ndo se engajaram na producédo dos desenhos, tendo em
vista que ja haviam desenhado, minutos antes, o tema “ser crianca”. Os quatro
desenhos produzidos estavam relacionados ao ambiente escolar, salientando
os prédios da escola, quase sem as figuras humanas representadas,

excetuando-se o desenho de Eder (C10).

Figura 33 — "Na
escola
estudando”.
Produzido por
Eder (C10) -
2°B — Contexto
B. (Prédio da
escola, Eder,
amigo, sol e
chuva)




Figura 34 — “Aluno dentro da escola em dia de chuva”. Produzido por Gustavo (C6) — 1°A
— Contexto A. (Escola, chuva, nuvem e carro da professora)

Assim, as criancas concebem a escola como um local em que se deve
produzir. E comum ouvir a definicdo "trabalhinhos” para as atividades que as
criancas desenvolvem na escola, e as proprias criancas, até mesmo antes de
adentrarem ao Ensino Fundamental, previam que na escola fariam
“trabalhinhos” e temiam pela quantidade de atividades que desenvolveriam.
Segundo Miller (2006), o termo “trabalho” para designar as atividades
desenvolvidas pelas criancas nas instituicbes educacionais € muito comum e
traz consigo a ideia de produtividade.

Sendo o estudo considerado um trabalho, portanto, ndo comporta o
brincar que, na concepc¢éao das criancas, esta relacionado a fruicdo, ao prazer e

a necessidade de tempo livre. Portanto, ser aluno significa estudar, que é



considerado o antagonismo de brincar e, ndo podendo brincar, ndo se é

crianca.

Pesquisadora:- E aluno é diferente de crianga?

Gustavo: E...

Helena:- Por que estuda, estuda, estuda...

Gustavo: Por que, eles estudam... mas também pode brincar,
mas brincar pouco, tem mais que estudar.

Pesquisadora: Mas o aluno ndo é uma crianga?

Gustavo: Crianca... onde a gente ta? Na escola! Aqui n&o
pode brincar muito. Muito ndo, nada! A gente tinha sala de
brinquedo, mas... nem vai la4. E é isso, crianga brinca, aluno
estuda.

Pesquisadora: E na creche, vocés eram alunos?

Gustavo: Na creche ou na escola, ndo importa, se precisa ler
e escrever é tudo igual, é tudo aluno.

Pesquisadora: Ah ta, quando entra bebezinho na creche é
aluno?

Helena: Eu ndo entrei ndo.

Pesquisadora: Mas tem bebezinho 14, ndo tem?

Helena: Tem, no bercario.

Pesquisadora; E eles sdo alunos ou séo crian¢as?

Gustavo:- Até eles poderem sO brincar é crianca, depois
comecou a estudar é aluno. Mas eu nao entrei pequenininho
assim.

(Gustavo (C6) e Helena (C5) — 1° ano A — Contexto A).

Pesquisadora: Agora deixa fazer uma pergunta, vocés
preferem ser crianca ou aluno?

Todas: Crianca.

Adriana: Ah nao, os dois.

Pesquisadora: Por qué?

Aninha: Por que sim.

Pesquisadora: Por que sim ndo é resposta.

(Todas riem)

Adriana: Porque aluno escreve e a crianca ja brinca, eu gosto
dos dois. Eu prefiro tudo junto ao mesmo tempo, sera que um
dia vai ter.

(Andrea (C4) — 1° ano C — Contexto A).

E nitido nos depoimentos e producdes gréaficas que a instituicéio escolar

ocupa-se do aluno e ndo da crianca. Segundo Sarmento (2011, p. 588), para

as escolas, a

crianga “morre”, enquanto sujeito concreto, com saberes e
emocdes, aspiracdes, sentimentos e vontades préprias, para
dar lugar ao aprendiz, destinatario da accdo adulta, agente de
comportamentos prescritos, pelo qual é avaliado, premiado ou
sancionado. A escola criou uma relagdo particular com o
saber, uniformizando o modo de aquisicdo e transmissdo do
conhecimento, para além de toda a diferenca individual, de
classe ou de pertenca cultural.



Contudo, apesar de as criancas verbalizarem que a brincadeira é
antagbnica ao aprender, estas buscam estratégias cotidianas para poderem
realizar tal atividade dentro do ambiente escolar. Inumeras foram as situacdes
observadas em que as criancas brincaram, durante as aulas, com seus lapis,

cadernos ou até mesmo com o préprio corpo.

[..] enquanto a docente vai organizando as carteiras e
explicando para as criangas o que iriam fazer durante o periodo
de aula, uma crianga pega seu caderno e abre uma parte, olha
para o colega e diz “Esse é meu computador, vou ver aqui que
dia é amanh@, meu “tip top” vai falar” a crianga do lado diz “Oh,
mexe ai no mouse, do lado”. A professora passa pela carteira e
vé que as criangas estdo brincando. “Olha o cuidado com o
caderno, ta fazendo orelha nele, pode parar! Vai ficar feio”
(Diério de campo — 2°A — Contexto B — marc¢o de 2010)

[...] duas criancas terminaram as atividades propostas pela
docente e entdo decidem brincar no fundo da sala cantando
mausicas, parlendas e fazendo brincadeiras com as maos
embaladas pelas musicas. A brincadeira dura alguns minutos,
guando entdo a professora se atenta e com um tom de voz alto
pergunta “Que que é isso? Pode parar e sentar, pode terminar
a atividade”, uma das meninas diz “Mas nés ja terminamos”.
“Se terminaram entdo pega uma revistinha la no fundo e vai ler
entdo”, as meninas se dirigem até a mesa que tem as revistas,
pegam e as duas sentam-se juntas na mesa para Ver.
(Diério de campo — 1°A — Contexto B — marc¢o de 2010)

Amaral (2008, p. 83) indica que a ndo permissao das docentes para a
realizacdo das brincadeiras em sala de aula “pode sugerir uma compreenséao
do mesmo como algo alheio a proposta de trabalho a ser desenvolvida em de
sala de aula, ou seja, algo improdutivo”, portanto, que deve ser substituido por
algo que traga resultados, como a leitura das revistas.

Contudo, pode-se afirmar que apesar das condicbes adversas muitas
vezes encontradas dentro das instituicdes educacionais, as criancas buscam
estratégias de burla-las e tentar manter a sua esséncia infantil. Como afirma
Motta (2011a, p.168), “as criangcas ndo se submetem de maneira passiva ao
gue determinam os coédigos da cultura escolar, pelo contrario, se apropriam
deles e os ressignificam através da cultura de pares”.

As formas das criancgas resistirem também estdo presentes no trabalho
de Becker (p.174), que afirma que o barulho, gritos, teimosia, brincadeiras,

sussurros sdo acdes que evidenciam a luta das criangas contra a total



subserviéncia as regras escolares. Ha que se salientar que ndo se esta
apregoando uma auséncia de regras para as criancas na escola, mas uma
reflexdo de como estas sdo organizadas, postas em praticas e quais suas reais
intencionalidades, lembrando-se sempre de que as criancas ndo sao passivas
nesse contexto.

O texto de Ruth Rocha denominado “Quando a escola é de vidro” traz
uma importante reflexdo sobre as normatizacfes escolares impostas, que sao
cristalizadas ha tanto tempo que se naturalizaram, pois muitas vezes ndo se
sabe a intencionalidade de diversas acfes que se reproduzem no ambiente
escolar, mas mesmo assim, perpetuam-se. Em seu texto, Ruth Rocha descreve
uma escola onde as criancas necessitam ficar dentro dos vidros, local de onde

saem somente no recreio. Entdo o personagem, uma crianca diz:

Se a gente reclamava? Alguns reclamavam e entdao os
grandes diziam que sempre tinha sido assim, ia ser assim o
resto da vida [...] Uma vez um colega meu disse para a
professora que existem lugares onde as escolas ndo usam
vidro nenhum, e as criangas podem crescer a vontade. Entéo
a professora respondeu que era mentira, que isso era coisa de
comunista. Ou até coisa pior...

O quadro 27 apresenta a sintese das discussdes apresentadas nessa

secao.



Quadro 27- Sintese das expectativas, concepc¢des e vivéncias sobre o Ensino Fundamental de nove anos

Educacdao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A | Contexto B

Contexto A | Contexto B

Informages sobre a
entrada no Ensino
Fundamental de nove
anos

TP: Surpresa na ida das criangas para a EF.

TR (Contexto A) e R7, R8 e R9: Sabiam da ida da crianga
para o EF.
R10, R11, R12, R13: N&o sabiam que as criangas iriam para
o EF.
TC: Sabiam que iriam adentrar o EF, com excecéo de C10,
que tinha duvidas.

TP: Surpresa frente a entrada das criangas de quarta etapa.

Opini&o sobre a
entrada das criancas

P1, P2 e P5: Consideram precoce a entrada, porém,
acreditam que as criangas queiram ir.

P3: Contréria a entrada.

TR (Contexto A) e R9, R10, R11, R12, R13: Consideram
precoce.

R7, R8: Consideram positivo.

TP: Desenvolveram-se bem, mas seria mais proveitoso ficar no CER.

R1, R6 e R10: N&o acharam boa a entrada das criangas mais cedo.
TR: Bom para o desenvolvimento das criangas.

Mudancas na El devido
a EF

TP: Cobrancga pela alfabetizag&o mais cedo nos CERs.

Percepcdes sobre a
escola do ano que
vem.

TC: Maior e rigida.
Desenhos: Representados pelo prédio da escola, mesas de
04 lugares, com natureza e criangas. Bastante coloridos.

TC: Consideram mais rigidas que os CER.

Desenhos: Representados pelo prédio da escola, com portas e
janelas fechadas, com poucas (ou nenhuma) pessoas em cena e com
natureza do lado de fora.

Funcéo do Ensino
Fundamental

TR: Ler e escrever.

TC: Ensinar a ler e escrever, sem brincadeiras e musicas.

TP: Ensinar a ler e escrever.
TR: Ensinar a leitura e a escrita.
TC: Ensinar a ler e escrever.

Legenda:

TP: Todas as professoras.

TR: Todos(as) os(as) responsaveis.
TC: Todas as criangas.




Categorias

Educacdao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A | Contexto B

Contexto A | Contexto B

Percepcédo da docente
do ano que vem

TP: Figura mais brava.
TC: Professora mais brava, autoritaria e que adota castigos
€COmo punicao.

TC: Continuam achando a professora brava, porém, possuem afeto,
admiragédo e carinho.

Diferencas entre aEl e
EF

C5, C6, C8: Havera sinal sonoro.
C8, C9, C10: Poderdo levar lanches.
C10: Podera levar o material.

C5, C6, C8 N&o terdo brinquedos.

TC: Confirmam todas as expectativas, sinalizando a maior
responsabilidade com os materiais e a diferenga do recreio.

Expectativas quanto a
aprendizagem/
Desenvolvimento ao
longo da EF

TP: Todas as criangas iriam acompanhar.
P3: Tinha receio de alguns ndo conseguirem

R2, R3 e R9: Acreditam que os filhos ter&o dificuldades no
EF.

Demais Resp.: Acreditam que iram acompanhar a sala sem
dificuldades.

R3 e R9: Crianga apresentou dificuldades, ficou aquém do que era
esperado.

R13: Teve dificuldades inicialmente, mas se recuperou no segundo
semestre.

Demais Resp.: As criancas acompanharam o andamento da sala.

Alteragcdo narotina das
criancas

TR: Alteracéo referente ao horéario de entrada, e grande
guantidade de tarefas de casa.

R3: Muito tempo sentados em sala de aula.

TC: Tarefas dificeis.

TR: Quantidade de tarefas e entrada mais cedo na escola se
confirmam. Salientam necessidade de acompanhamento dos filhos
nas tarefas.

TC: Se adaptaram bem as tarefas, necessidade de alguns lembretes.

Brincadeiras

TP: Deve ser preservado.

TP: Brincar é importante, mas o EF ndo comporta somente na
Educacéo Fisica e recreio. Muito contetido no EF.

TR: Preservar o brincar no EF, mas na Educagéo Fisica e no
recreio.

TR: Brincar somente no recreio e Educagéo Fisica. Brincar X
aprender, considerado antagonico.

TC: Tera brincadeiras no EF, mas serdo diminuidas e
ocorrerdo no recreio, Educacgéo Fisica e final de atividades.

TC: Confirma-se a diminui¢&do do tempo de brincar.




Categorias

Educacgao Infantil

Ensino Fundamental

Contexto A | Contexto B

Contexto A | Contexto B

Interacéo professora —
aluno/a

TP: Docentes na El séo mais afetivas, em comparacdo com
as docentes do EF.

TC: Criangas buscam o afeto da professora, mas as possibilidades
sdo diminuidas.

Ser crianga TC: Ser crianga esta relacionado com o brincar, ter tempo livre.

TC: Ser adulto é ter muitas responsabilidades, trabalhar, ndo brincar,
Ser adulto saber ler e escrever e cuidar das criangas.
Ser aluno TC: Esta relacionado ao espaco escolar. O aluno deve estudar, que é

o “trabalho da crianga” e, portanto, ndo comporta o brincar.

Antagonismo brincar X estudar.




4.3- Discutindo as expectativas, vivéncias e reminiscéncias da
Educacado Infantil e Ensino Fundamental: continuidades e
descontinuidades no processo de transigcao

A transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental consiste
em um momento critico para o desenvolvimento infantil, tendo em vista que as
criancas mudam ndo somente de contextos, 0s quais possuem organizacoes,
tempos, espacos e funcdes diferentes, mas também porque assumem um nNovo
papel, o de aluno desse nivel de ensino, acarretando na necessidade de
atenderem a expectativas até entdo ndo cobradas.

Pode-se afirmar que ha uma ideologia circulante em nossa sociedade,
ou seja, influéncias do macrossistema que afetam diretamente as interacoes,
funcbes e expectativas que permeiam as instituicdes escolares e, por
consequéncia as salas de aula, afetando os papeis das docentes e das

criancas/alunos. Como afirma Bronfenbrenner (1996, p. 74), essa tendéncia

[...] em evocar percepcgOes, atividades e padrdes de relagédo
interpessoal consistentes com as expectativas do papel é
aumentada quando o papel estd bem-estabelecido na
estrutura institucional da sociedade, e existe um amplo
consenso ha cultura ou subcultura a respeito dessas
expectativas, na medida em que se referem tanto ao
comportamento da pessoa ocupando o papel quanto aos
outros em relagdo aquela pessoa.

Sendo assim, ha expectativas nas quais as criancas necessitam dar
respostas de formas diferenciadas em cada uma das instituicbes educacionais
em que estao inseridas, assim como as docentes e seus responsaveis. Nao ha
como negar que as expectativas influenciam as concepcdes e vivéncias dos
sujeitos, obviamente sem esquecer-se que estas podem ser recriadas uma vez
gue 0s mesmos sao ativos no processo de relagdo com o mundo.

Assim, como afirma Rocha (1999), em uma sociedade no contexto
ocidental as instituicbes de Educacao Infantil vao se diferenciar das escolas de
Ensino Fundamental quanto as suas funcdes e, portanto, quanto as
expectativas que cada um dos sujeitos envolvidos nesse contexto deve

atender. Segundo a autora, na sociedade brasileira



estas funcdes apresentam em termos de organizagdo do
sistema educacional e da legislagcdo propria, contornos bem
definidos. Enquanto a escola se coloca como 0 espago
privilegiado para o dominio dos conhecimentos basicos, as
instituicdes de educacao infantil se pde sobretudo com fins de
complementaridade a educacao da familia. Portanto, enquanto a
escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o
ensino nas diferentes areas, através da aula; a creche e a pré-
escola tem como objeto as relacdes educativas travadas num
espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crian¢a de 0
a 6 anos de idade (ou até o0 momento em que entra ha escola).
A partir desta consideracdo, conseguimos estabelecer um marco
diferenciador destas instituicGes educativas: escola, creche e
pré-escola, a partir da funcdo social que Ihes é atribuida no
contexto social, sem estabelecer necessariamente com isto uma
diferenciacéo hierarquica ou qualitativa. (ROCHA, 1999, p. 60)

Assim, as formas de conceberem e vivenciarem cada uma destas
instituicbes dependerdo, em certa parte, das funcdes sociais e historicamente
definidas para cada instituicao.

Adotando esse olhar, conjuntamente com 0S apontamentos que O0sS
sujeitos indicaram sobre a Educacdo Infantil, pode-se afirmar que esta
instituicdo educativa é concebida como tendo a funcéo de educar e cuidar das
criancas nela inseridas. Ha que se destacar que o ensino da leitura e da escrita
€ apontado pelos sujeitos, tanto no primeiro como no segundo ano da
pesquisa, como uma funcdo dos CERs, contudo, a importancia desse
conhecimento € justificada devido a necessidade de adaptacdo ao Ensino
Fundamental.

Desta forma, os sujeitos indicam que a alfabetizacdo deve ser iniciada
na Educacéo Infantil, apesar desta ndo ser sua funcéo principal. As atividades
ludicas e gréficas sédo indicadas como uma importante funcdo desse nivel de
ensino.

De forma diferenciada, o Ensino Fundamental vai ser indicado com a
principal funcdo de ensinar a ler e escrever, ndo sendo possivel englobar as
atividades ludicas e graficas, sendo essas consideradas antagbnicas ao
processo de aquisi¢cédo da leitura e da escrita.

A diferenca entre as duas instituicbes educacionais € tao fortemente
marcada que as concepcdes das criancas referentes ao Ensino Fundamental
enquanto ainda estavam na Educacé&o Infantil foram, quase sempre, certas.

Mesmo em situagdes em que as criangas nao tinham irm&aos ou parentes nessa



escola, as concepcdes que possuiam aproximavam-se muito da realidade
vivenciada no interior dessas instituicbes: um ambiente que culturalmente se
constitui como o l6cus de ensino da leitura e escrita, com um menor tempo
destinado ao ludico e as brincadeiras.

As expectativas das criancas referentes ao Ensino Fundamental foram
construidas baseadas em duas das quatro possiveis interconexdes existentes
entre os microssistemas (CER e escola), os quais configuram uma relacdo de
mesossistema. Assim, as concepcdes desenvolvidas pelas criancas séo
constituidas, segundo Bronfenbrenner (1996), devido a uma ligacao indireta,
onde a interconexdo fica a cargo de um vinculo intermediario que pode ser
realizado por um irmédo, primo ou vizinho, por exemplo, que ja participe (ou
tenha participado) das escolas de Ensino Fundamental e também, pelas
comunicacdes inter-ambientes que consistem em informacdes referentes ao
novo ambiente, as quais podem ser transmitidas por meio de jornais,
informacdes nas redes sociais, noticias, entre outras formas.

Pode-se afirmar que as concepcgdes infantis estavam tdo fortemente
embasadas nessas formas de relacionamento entre os ambientes que foram
confirmadas ap6s a entrada no Ensino Fundamental. Criancas, docentes e
responsaveis relataram que os primeiros anos desse nivel teriam como foco
principal o ensino da leitura e da escrita desenvolvida em sala de aula. O
brincar e o ludico ficariam restritos as aulas de Educacao Fisica, ao recreio e
aos momentos disponibilizados pelas docentes ao final da aula.

Obviamente, ndo se pode concluir que é um ambiente totalmente
diferenciado das instituicbes de Educacéo Infantil, na medida em que se pode
observar que as etapas finais da Educacdo Infantil aproximam-se cada vez
mais da cultura do Ensino Fundamental, o que causa maior inquietude e
preocupacao com o respeito a infancia e ao desenvolvimento infantil. Na busca
de adaptacdes a nova realidade, tentando diminuir as descontinuidades na
passagem da Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental, os CERs
pesquisados alteraram suas praticas, tempos e espacos, buscando trazer para
seu ambiente as concepcdes de crianca/aluno e as praticas de alfabetizacéo
préprias do Ensino Fundamental.

Assim sendo, a preocupacao exposta no DCNEI, especificamente no

artigo 11°, em que é destacada a importancia de se resguardar a continuidade



no processo de aprendizagem e desenvolvimento infanti no momento de
transicdo entre esses dois niveis de ensino sem, no entanto, antecipar 0s
contetdos do Ensino Fundamental, acaba ndo sendo respeitada.

Outra questdo que se pode apontar refere-se a ndo adequacao do
Ensino Fundamental para atender a nova faixa etaria que estava adentrando
nessa instituicdo. De acordo com Corsino (2006, p.67), em seu texto que
compbe as Orientacbes do MEC, era necessario repensar o Ensino

Fundamental priorizando

Um trabalho de qualidade para as criangas nas diferentes
areas do curriculo exige ambientes aconchegantes, seguros,
encorajadores, desafiadores, criativos, alegres e divertidos nos
guais as atividades elevem sua auto-estima, valorizem e
ampliem as suas leituras de mundo e seu universo cultural,
agucem a curiosidade, a capacidade de pensar, de decidir, de
atuar, de criar, de imaginar, de expressar; nos quais jogos,
brincadeiras, elementos da natureza, artes, expressao corporal,
histérias contadas, imaginadas, dramatizadas, lidas etc.
estejam presentes. (CORSINO, MEC, 2006, p.67)

Tais condi¢des n&o foram totalmente resguardadas nas duas instituicbes
de Ensino Fundamental pesquisadas.

Apesar dos desencontros existentes nessa transicdo, as criangas
enquanto ainda estavam na Educacao Infantil demonstravam o desejo em
adentrarem ao Ensino Fundamental, no entanto, tal desejo ndo pode ser
considerado uma justificativa para afirmar que é necesséria a sua antecipacao.
As criancas querem crescer, adquirir autonomia e independéncia, querem
participar do mundo letrado uma vez que desde quando nascem estdo
inseridas nele, entretanto, a questdao em pauta nao seria essa, mas de que
forma essas conquistas sao possibilitadas.

Assim, a questao principal que se encontra em relacdo ao aprendizado
das letras, construida social e culturalmente em nossa sociedade, nédo reside
no conteudo, mas na forma de compreender e proceder frente a esse

aprendizado. Peres (2012, p. 64) salienta que

Ler e escrever ndo podem ser vistos no sentido apenas de
codificacdo e da decodificacdo, do ensino das letras e de
nameros, do treino grafico, do trabalho que enfatiza as letras e
silabas isoladamente. Ler e escrever ndo se reduzem a



aprendizagem mecénica de uma técnica, ndo tem apenas uma
dimensao percepto-motora, mas cognitiva, cultural, social. Ler
€ mais que decifrar, decodificar e oralizar; é produzir sentidos,
interpretar, compreender, relacionar, refletir. Escrever é mais
do que tracar letras, copiar silabas e palavras soltas.

Por isso, é preciso refletir sobre a alfabetizacdo e o letramento, mais
ainda, sobre a importancia em se valorizar as diversas linguagens na
educacdo, as quais devem ser compreendidas, estimuladas e respeitadas
como forma de expressdo e comunicacdo, sem diferencas hierarquicas e de
valores. Como afirmam Borba e Goulart (2006), é necesséario compreender que
as linguagens artistico-culturais sao formas de conhecer e de explicitar a
realidade, sendo tdo importantes e validas quanto a leitura e a escrita, 0 que
indica a necessidade de rever as préaticas desenvolvidas pelas escolas. As

autoras ainda afirmam que

devemos propiciar as criangas praticas de leitura e escrita que
provoquem a imaginacao, a fantasia, a reflexdo e a critica. Tais
praticas devem mobilizar o didlogo das criangcas com a
pluralidade de produgdes, com diferentes autores e modos de
expressao, e encoraja-las a brincar com as palavras, a buscar
novos sentidos, novas combinagdes, novas emocgdes e, assim,
se constituirem como autoras de suas palavras e modos de
pensar, narrar o mundo. (BORBA E GOULART, 2006, p. 52)

No entanto, tais condicbes que eram consideravelmente resguardadas
nos CERs pesquisados passam a ndo permear as praticas e as normas
adotadas nas escolas, sendo propiciado, segundo as criancas, um trabalho
mais mecanico e repetitivo.

Além desta questdo, outras descontinuidades eram apontadas pelas
criangas nesse processo de transicao, demarcando as diferengas nas relagdes
afetivas estabelecidas com as docentes, o tempo destinado ao brincar, a
guantidade de atividades de leitura e escrita repetitivas e o controle do corpo
necessario para permanecer a maior parte do tempo sentadas em suas
cadeiras.

Bronfenbrenner (1996) vai salientar que tais condicbes do contexto
podem ser prejudiciais ao desenvolvimento das criangas, afirmando que a
unido das seguintes condi¢des: pouca possibilidade de interacdo entre docente

e criancas, pouca variedade de atividades, ambiente restritivo a locomocao e



com poucos objetos para as criancas usarem em situacdes espontanea,
caracterizam um ambiente empobrecido, o0 que afeta negativamente o
desenvolvimento infantil.

Desse modo, para ampliar o potencial desenvolvimental dos ambientes
pesquisados seria necessario, segundo Bronfenbrenner (1996, p.127),
organizar um ambiente fisico e social que permita e motive “a pessoa
desenvolvente a engajar-se em atividades molares, padrdes de interacdo
reciprocas e relacionamentos” progressivamente mais complexos com as
pessoas que compdem o ambiente, em especial, com as docentes. Destaca-
se, contudo, que as interacdes entre as criancas e docentes podem variar
devido as caracteristicas pessoais de cada sujeito (crianca ou docente).

Além destas questbes, o distanciamento do brincar no Ensino
Fundamental vai ser uma das diferencas principais demarcadas pelas criancas,
responsaveis e docentes. HA um distanciamento do estudar e do brincar,
ocasionando uma cisdo também entre ser crianca e ser aluno. Ha uma
definicdo de que ser crianca esta relacionado ao brincar, ao ser livre, a ter
tempo e menor controle, apesar de conceberem que vivem no mundo com
regras; ser aluno consiste em “ser estudante (aquele que estuda) ou aprendiz
(aquele que aprende)” (GIMENO-SACRISTAN, 2005, p. 125), e isso se traduz
em comportamentos especificos, como controle do corpo, concentracao, tempo
preenchido com estudos, 0os quais, segundo 0S sujeitos participantes, nao
condizem com 0s comportamentos de uma crianca.

Frente aos dados explanados, o que se pode concluir é que h& diversas
descontinuidades na transicdo da Educacdo Infanti para o Ensino
Fundamental, mudancas nos espacos, nos tempos, nos curriculos, nas
relacbes, nas funcdes e na forma de entender e atender as criancas, as
infancias e toda a peculiaridade que delas advém.

Os desencontros de informacdes destacados pelas docentes e
responsaveis referente a ampliacdo do Ensino Fundamental caracterizam-se
em um fator negativo ao desenvolvimento das criancas, uma vez que
Bronfenbrenner (1996, p. 167) destaca que o potencial de desenvolvimento
aumenta na extensdo em que “ antes de cada entrada num novo ambiente (...)
a pessoa e os membros de ambos os ambientes envolvidos dispdem de

informacdes, conselhos e experiéncias relevantes para transicdo iminente”.



Obviamente que ndo se pode negar que existiam informacgdes referentes ao
papel que as criancas deveriam assumir ao entrar nesse novo microssistema,
mas tais conhecimentos eram advindos de concepc¢des sobre o que é ser aluno
e nao especificamente ao que ocorreria devido a entrada mais cedo das
criancas no Ensino Fundamental.

Além disso, Bronfenbrenner (1996, p. 163) ainda salienta que

0 potencial desenvolvimental dos ambientes num
mesossistema € aumentada se as exigéncias de papel nos
diferentes ambientes sdo compativeis e se 0s papéis,
atividades e diades em que a pessoa se envolvem encorajam o
desenvolvimento da confianga mutua, de uma orientacdo
positiva, de um consenso de objetivos entre os ambientes e de
um equilibrio de poder que evolui em favor da pessoa
desenvolvente.

Ao se refletir sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental pode-se afirmar
gue essa ocorreu sem a organizacao devida, sem consenso de objetivos entre
0s ambientes, com brusca mudanca nos papeis que as criancas deveriam
assumir (crianca/aluno) e pautada em uma politica educacional pouco clara, a
gual ndo respeitou os docentes, as familias e as criancas, impossibilitando uma
nova forma de ver e olhar as infancias, as criancas, reconhecendo seus
desenvolvimentos e aprendizagens. Pode-se afirmar assim que a relacédo de
mesossistema foi profundamente afetada, dificultando a tdo almejada
articulacdo entre esses dois niveis de ensino e ndo sendo um fator que auxilie
no desenvolvimento infantil.

Bronfenbrenner (1996) ainda destaca que o potencial desenvolvimental
de um mesossistema pode ser ampliado quando ha ligacdes indiretas entre os
ambientes, as quais encoragam o0 envolvimento da pessoa em
desenvolvimento, no caso, a crianca. Assim, seria imprescindivel que houvesse
uma ligacdo entre a Educacdo Infanti e o Ensino Fundamental, que se
discutissem os papeis a serem assumidos pelas criangcas em cada um dos
ambientes, a melhor forma de apresentar tais papeis, além de entrarem em um
consenso de objetivos, propiciando uma transicdo baseada na continuidade e
nao em rupturas bruscas, salientando ainda, a importancia da familia como um

vinculo apoiador nesse momento.



Apesar das diferencas, principalmente quanto as orientacfes
curriculares e a algumas adaptacdes em termos de espaco e tempo existentes
entre as escolas de Ensino Fundamental da rede Estadual e da Municipal, o
gue se pode perceber é que ha préaticas e formas de organizar o tempo e o
espaco que se assemelham. Pode-se afirmar que ha uma concepcdao mais
arraigada nesse nivel de ensino, o que torna mais definidas suas funcdes,
influenciando as acfes nesse contexto.

Barbosa e Delgado (2012), contudo, vao enfatizar a importancia de se
repensar essa forma de organizar as praticas, tempos e espacos das
instituicbes alfabetizadoras. Afirmam que, para atender a diversidade das
infancias, € necessério trabalhar as varias linguagens, permitindo que as
criancas aprendam de forma significativa, desenvolvendo as bases para a
aprendizagem da leitura e da escrita, apontando que esta é a forma mais
adequada para se preparar uma crianca para que, em um momento mais
adequado, ela sistematize seus conhecimentos e desenvolva a sua leitura e
escrita.

Como afirmam Corsaro e Molinari (2005), as transi¢cdes poderiam ser
menos abruptas se as instituicdes escolares pudessem manter uma maior
proximidade entre a familia, possibilitassem situacdes de integracdo entre as
equipes que compdem as instituicbes de Educacdo Infantil e as escolas de
Ensino Fundamental, realizando visitas as escolas com as criancas que
ingressaram na nova escola e pensando em propostas em conjunto, além de
engendrarem esfor¢os para a adequacao dos espacos da escola, seus tempos,
rotinas, horarios e valorizarem mais as brincadeiras. Os autores ainda indicam
a necessidade de suportes adequados das secretarias de educacdo aos
docentes e gestores, propiciando, entre outras coisas, a formacao conjunta das
equipes que compdem as instituicdes de educacéo infantil e as escolas.

A presente pesquisa adota a premissa de que, para beneficiar as
criancas que adentram mais cedo ao Ensino Fundamental, € necessario, entre
outras coisas, apropriar-se das experiéncias acumuladas ha algumas décadas,
pela Educacao Infantil, para que essas influenciem o trabalho nas escolas de
Ensino Fundamental. Como afirma Nascimento (2007, p. 16), deve-se repensar
esses anos iniciais e criar uma pedagogia, um curriculo que atenda as

peculiaridades das criancas.



Considerando que cada crianga € Unica, nosso desafio esta
em desenvolver uma escuta atenta e um olhar sensivel as
producbes infantis, que vao nos informar sobre seus
conhecimentos, interesses e as hipoteses que levantam para a
solucdo de problemas. Essa escuta e olhar sensiveis revelam
as aprendizagens que nao estdo somente nos livros, mas as
aprendizagens que séo fruto das interagdes com o meio, que
passam pelo desejo e pela superacdo de desafios, que partem
tanto do mundo exterior como da vontade intima da crianca de
ultrapassar seus limites. Assim, para a elaboracdo desses
documentos devemos ter em mente a realidade sociocultural e
os desejos das criancas e de suas familias.

Portanto, ouvir as criancas, compreender como estas vivenciam o
cotidiano, a organizacao do espaco, as relacbes entre os pares, os adultos e
elas proprias é primordial para se (re)pensar 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois, como salienta Barbosa (2011, p. 84), “muitas vezes o que
se produz para as criancas leva em conta apenas o ponto de vista do adulto”,
baseado em como esses interpretam as infancias e as criangas.

Os dados da presente pesquisa apontam claramente o desejo das
criancas pelo aprender, ao mesmo tempo em que demonstram as angustias
das criancas frente as instituicdes escolares, suas organizacdes, seus tempos,
espacos e praticas que nao levam em conta suas demandas. As criancas, em
outras palavras obviamente, questionam: Serd necessario mantermo-nos
sentados e imoveis durante longos espacos de tempos para garantir a
aprendizagem da leitura e da escrita? A brincadeira e a ludicidade devem
configurar-se como antagbnicas ao processo de alfabetizacdo? Nao se pode
ser crianga e ser aluno ao mesmo tempo?

Gustavo (C6) em uma conversa com a pesquisadora, discutindo o que é
ser crianca e adulto, aponta algo muito importante: “Tia, o problema é que o
adulto vai crescendo e dentro da cabeca dele as coisas vai mudando, a crianca
la de dentro envelhece e fica cada vez mais fraquinha, fraquinha, até sumir”.
Assim, o adulto com sua “crianca que sumiu de tdo fraca” decide pensar em
condicbes para as criancas sem muitas vezes realmente conhecer, em
esséncia, 0 que as criancas precisam.

Obviamente néo se esta defendendo que os adultos deixem de pensar a
educacdo das criangcas, mas que essa reflexdo leve em conta o sujeito da

educacdo, o qual é ativo e possui especificidades. E necessario se propor,



como salienta Gimeno-Sacristan (2005), uma oferta cultural relevante nas
instituicbes escolares, formulada sim pelos adultos, porém, valida no ponto de
vista de quem recebera essa oferta. Sublinha-se que néo se esta, portanto,
desconsiderando as ideias e propostas advindas dos responsaveis e docentes,
mas destacando a importancia de se incluir um novo sujeito a esse grupo,
principalmente porque € a ele que se destina a educacdo escolar, esteja com

05, 06 ou até mesmo 10 anos. Séo criancas, antes de tudo.



Consideracdes

Tudo acaba, mas o que te escrevo
continua. O que é bom, muito bom. O
melhor ainda ndo foi escrito. O melhor
estd nas entrelinhas. (CLARICE
LISPECTOR — Agua Viva)

Apds as andlises desenvolvidas por meio dos referenciais teoricos
adotados, prop0e-se agora realizar as consideracbes do trabalho. Contudo,
estas nao encerram 0 assunto, ao contrario, suscitam novas questdes,
reflexdes e possibilidades de continuidade no estudo da tematica. Assim,
salienta-se que, apesar do objetivo da pesquisa consistir na busca de
respostas as questées propostas inicialmente, estas se mostram provisorias,
uma vez que a construcao do conhecimento cientifico € continua e cumulativa.

O estudo objetivou acompanhar a transicdo de um grupo de criancas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental de nove anos de duracdao, com o
intuito de compreender quais as continuidades e descontinuidades encontradas
nas praticas das professoras, na organizacdo dos tempos, espacos e nas
concepcdes sobre criancas, infancias e alunos. As concepcdes e vivéncias das
criancas, responsaveis e docentes foram foco da pesquisa também,
compreendendo que o0s aspectos subjetivos presentes nessa transicdo
possibilitam um melhor entendimento desse momento.

Inicialmente, foi realizado um levantamento bibliografico sobre a
tematica que se pretendia pesquisar, com a intencdo de analisar as limitac6es
e contribuicbes dos estudos ja realizados. Foi possivel verificar uma
consideravel producdo académica referente a estudos sobre transicdes
escolares e uma producdo inicial de pesquisas referentes ao Ensino
Fundamental de nove anos, contudo, havia uma escassez de pesquisas que
adotassem a metodologia longitudinal, objetivando compreender a transicdo da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental com nove anos de duracdo e
tendo como sujeitos criangas, docentes e responsaveis. A revisao bibliografica
indicou, portanto, a relevancia da tematica.

Para atender aos objetivos da pesquisa, adotou-se como referencial

tedrico a perspectiva Bioecoldgica de Bronfenbrenner (1996, 1999 e 2011), a



gual permite compreender as transicdes entre ambientes, focando nas relacdes
bidirecionais e nos conceitos de Pessoa, Processo, Contexto e Tempo, 0S
guais perpassam todo o estudo. Conjuntamente com esse referencial, utilizou-
se o0s estudos da Sociologia da Infancia que, entre diversos conceitos,
permitiram um olhar mais atento as criancas, compreendendo-as enquanto
sujeitos ativos, produtos e produtores de cultura. Os dois referenciais séo
coerentes entre si e se completam. Tais teorias proporcionaram um olhar mais
complexo para o entendimento do problema de pesquisa e, portanto,
mostraram-se adequadas para o estudo.

Em um estudo académico, a questdo de pesquisa, o referencial tedrico e
a metodologia devem ser consonantes, portanto, a escolha do método visou
atender aos objetivos do presente pesquisa. Optou-se pela realizacdo de
observacbes do ambiente escolar cotidianamente (entrada e saida das
instituicbes escolares, salas de aula e intervalos), entrevistas semi-estruturadas
com docentes e responsaveis e producdo de desenho aliado a oralidade com
as criancas.

Frente as decisbes dos encaminhamentos tedrico-metodolégicos, a
pesquisadora adentrou 0s contextos empiricos, em busca dos dados que
permitissem a compreensado e a resposta da questdo de pesquisa norteadora
do estudo. A opcdo pela pesquisa longitudinal e contextual garantiu a
pesquisadora uma vinculacdo com o0s sujeitos da pesquisa que merece
destaque, uma vez que a constancia nos contatos e a presenca rotineira no
contexto foco do estudo propiciaram um menor estranhamento e
constrangimento das criancas, docentes e responsaveis participantes da
pesquisa, gerando, inclusive, um forte vinculo afetivo com as criancas
colaboradoras da pesquisa.

O acompanhamento por quase dois anos dos sujeitos pesquisados
garantiu uma densidade de dados empiricos, os quais permitiram, apos as
analises, atingir os objetivos propostos no estudo. Salienta-se que fazer opcdes
metodolégicas é uma decisdo dificil, empreitada esta que o pesquisador deve
enfrentar sem perder de vista 0s objetivos de sua pesquisa. Obviamente,
existiiam outras formas de se analisar os dados coletados nos contextos,

contudo, a opcdo adotada na presente pesquisa possibilitou resultados



pertinentes, além de criar novas indagacdes para futuras pesquisas sobre a
tematica.

Os resultados da pesquisa, portanto, retratam as interacfes, relacdes
interpessoais, organizacoes, praticas pedagogicas e rotinas desenvolvidas no
interior das instituicbes de Educacdo Infanti e Ensino Fundamental
pesquisadas, assim como as concepcles, reminiscéncias, expectativas e
vivéncias dos sujeitos participantes do estudo no que se refere ao momento téo
critico do desenvolvimento das criancas que € a transicdo ecoldgica,
caracterizada pela passagem das criancas da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental com nove anos de duracao.

Para uma melhor compreensdo, os dados foram divididos em duas
secdes, as quais foram assim organizadas por questdes didaticas. No entanto,
compreende-se que as instituicdes educacionais sdo dinamicas e complexas e,
portanto, todas as questdes que por hora apresentam-se divididas estéo
amalgamadas nos contextos pesquisados.

Os dados possibilitaram inameras constatacées, no entanto, seréo
elencadas as principais questdes que foram discutidas. Vale ressaltar que o
estudo ndo adota a ideia de continuidade como a manutencdo de praticas,
organizacfes espaciais e temporais entre 0s contextos, mas como uma
evolucdo na complexidade destas de forma gradual, ndo abrupta, sem rupturas
bruscas.

Ao se analisar os espacos fisicos pode-se concluir que os CERs
pesquisados possuiam ambientes mais adaptados para atender as criancas
peguenas, ndo sb no que se refere ao tamanho do mobiliario, mas a variedade
de ambientes que sdo compostos por salas diferenciadas (com mesas,
espacos livres, brinquedos, aparelhos de DVD, de musica e televisdo), areas
livres com brinquedos e areia e um grande refeitério. Diferentemente do que foi
observado nas escolas de Ensino Fundamental, apesar das sutis diferencas
entre as redes estadual e municipal. Essa descontinuidade obrigou as criancas
a se adaptarem a um maior tempo dentro do ambiente da sala de aula,
sentados em carteiras que muitas vezes ndo possuiam dimensdes
ergométricas para atender a seus portes fisicos. Docentes, criancas e
responsaveis conceberam que o ambiente fisico afeta o desenvolvimento das

criancas e indicavam a necessidade de adaptacoes.



Pode-se concluir, também, que as formas de utilizar os ambientes das
instituicbes pesquisadas dependiam das praticas pedagdgicas das docentes,
as quais sao reflexos da politica educacional, de suas formacdes académicas e
de suas concepcles sobre o que é ser crianca, sobre a funcdo da Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental e a compreensao do processo de alfabetizacao
em cada uma das etapas da educacao basica.

As préticas das professoras dos CERs pesquisados divergiam entre si
em diversos momentos, contudo, ha como agrupar as docentes do contexto A
e a professora Barbara (P3) do contexto B como profissionais que
compreendiam a alfabetizacdo como um processo continuo e nao o
considerando como principal objetivo de seus trabalhos, diferindo da professora
Beatriz (P4) que compreendia o processo de alfabetizacdo nos moldes
tradicionais. Ja as professoras do Ensino Fundamental apresentavam uma
pratica muito préxima uma da outra, apesar de estarem em escolas e em
sistemas de ensino diferentes. Salienta-se que a docente Beatriz (P4)
apresentava uma pratica proxima das adotadas pelas professoras do Ensino
Fundamental.

O resultado poderia permitir uma analise de que a docente Beatriz (P4)
adaptou seus alunos ao novo nivel de ensino, possibilitando uma continuidade,
no entanto, cabe ressaltar que os documentos legais, assim como diversas
pesquisas apontam que € importante que a ultima etapa da Educacao Infantil
nao se torne um preparatério para o Ensino Fundamental, ao contrario, é
necessario que ambos 0s ambientes repensem suas praticas, adaptando-as
para que ndo se adiante conteudos. As alteracbes devem ter como foco as
criancas e as peculiaridades dessa fase, proporcionando assim uma
reformulacédo nos tempos, espacgos e praticas que possibilite a continuidade na
transicdo, tornando-se um momento que beneficie o desenvolvimento infantil.

Apesar das diferencas nas concepcdes das professoras da Educacao
Infantil, a obrigacdo dos rodizios garantia, pelo menos, que a variacdo de
contextos e atividades fosse preservada. Contudo, as formas e a qualidade das
interacdes nessas atividades serdo fortemente influenciadas pelos saberes e
concepcdes dessas professoras. No Ensino Fundamental, no entanto, a
adocao de sala Unica e a falta de adaptacdo da escola reforcavam as praticas

desenvolvidas em um mesmo ambiente, ou seja, a sala de aula.



Outro dado relevante é que o momento de transicdo apresenta-se para
as criancas como um momento de conflitos de sentimentos. Estas possuem o
desejo de adentrarem ao Ensino Fundamental uma vez que esse representa o
crescimento, a conquista de autonomia e a possibilidade de pertencer cada vez
mais ao mundo letrado, mas ao mesmo tempo temem pela perda da infancia
gue é fortemente compreendida pela possibilidade de brincar.

O brincar possui grande importancia dentro das instituicdes de Educacéo
Infantil pesquisadas. Ha espacos e tempos reservados diariamente para a
realizacdo dessas atividades, apesar de se observar que esta € concebida, por
guase todas as professoras pesquisadas, como uma atividade livre,
necessitando de poucas intervencdes das docentes, as quais passam a maior
parte do tempo supervisionando as atividades, organizando oS espacgos, 0S
conflitos e as regras de integridade fisica das criancas e dos ambientes
utilizados. Independente da postura das docentes, o brincar faz parte da
composicao dos CERs.

No Ensino fundamental, foi possivel observar que o brincar era
considerado um contraponto do “trabalho”. As criancas ao adentrarem a escola
passam a ocupar um novo papel, o de aluno. Na concepc¢ao infantil, assim
como na dos adultos participantes da pesquisa, o “oficio” da crianca em
processo de escolarizacdo é ser aluno, o qual possui comportamentos
previamente estipulados, sendo estes antagdnicos a fruicdo, ao prazer e a
ludicidade. A retirada do tempo de brincar no Ensino Fundamental, o qual se
mostra uma descontinuidade entre os contextos, faz com que esta concepcéao
seja sedimentada.

Apesar de todas as normas, regras e controle as criancas, as quais nao
sdo cindidas em duas, crianca e aluno, ao entrarem na escola, resistem e
encontram meios para viverem a infancia mesmo dentro de um espaco em que
ela ndo possui a liberdade de existir.

N&o se esta considerando que as instituicdes de Educacado Infantil ndo
apresentem questdes que precisam ser refletidas, obviamente o que se
encontrou nos CERs indica a necessidade de alteracao e reflexédo, destacando
gue os dados sdo peculiares de um contexto especifico. Também néo se esta
afirmando que o Ensino Fundamental seja perverso e nem de que ndo se

devem alfabetizar as criancas que nele adentram. O que se quer ressaltar ao



final do estudo é que simplesmente inserir as criancas precocemente nas
escolas de Ensino Fundamental ndo garante que haja um melhor
desenvolvimento e aprendizagem.

Ha que se refletir sobre a cultura que compde essas instituicdes e que
permeiam todas as praticas pedagdgicas que compdem esses contextos.
Deve-se compreender que quem esta nas instituicdes educacionais sédo, antes
de tudo, criancas, tenham elas 05, 06 ou 10 anos. Sendo criancas, ha que se
pensar em todas as dimensfes que as compdem, compreendendo que elas
sdo cidadas de direito e produtoras de cultura, portanto, ativas.

N&o se estd negando os dilemas dos docentes que sofrem com as
implementacdes de novas politicas educacionais, as quais sdo organizadas de
forma hierarquica e desconsiderando os saberes docentes, nem desmerecendo
o sofrimento dos pais que muitas vezes ndo queriam que seus filhos
adentrassem mais cedo no Ensino Fundamental. Estd se destacando as
criancas, as quais, apesar de ativas, ndo possuem empoderamento para dizer
0 que pensam e como se sentem frente a tudo isso.

Obviamente, os dados coletados e analisados ndo abarcam toda a
complexidade existente nos contextos pesquisados, mas possibilita algumas
contribuicdes.

Primeiramente o estudo contribui para a reflexdo sobre a forma que foi
realizada a ampliacdo do Ensino Fundamental. Pode-se destacar que esta
ocorreu de forma hierarquica, propiciando um desencontro entre a politica
educacional e as informacdes e suportes disponibilizados aos docentes e
responsaveis, criando dilemas, angustias e sentimentos de desamparo. Os
resultados ainda propiciam uma analise sobre a necessidade de existir
formacdo continuada das docentes da Educacdo Infanti e do Ensino
Fundamental, a qual deve focar as especificidades das criancas e as diversas
linguagens que podem (e devem) ser trabalhadas com estas nos ambientes
escolares.

Os resultados possibilitam ainda a reflexdo sobre as mudancas bruscas
existentes na transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental,
caracterizadas no estudo como sendo descontinuidades, as quais Ssé&o
encontradas nas estruturas fisicas, na organizacdo dos tempos, espacos e

praticas pedagdgicas. Destaca-se a urgéncia em existir uma maior vinculacéo



entre as instituicdes de Educacéo Infantil e as escolas de Ensino Fundamental,
com o0 objetivo de pensar em estratégias para que sejam garantidas
continuidades no processo de transicdo entre estes ambientes.

O estudo contribui ainda para uma reflexdo sobre o tempo de brincar e o
lugar da ludicidade nas instituicbes escolares, uma vez que a pesquisa aponta
gue ao adentrarem no Ensino Fundamental ha uma reducdo no tempo
destinado a essas atividades. Importante destacar que assumir o papel de
aluno néo deveria ser sindbnimo de abandono das caracteristicas infantis.

Desta forma, a pesquisa possibilita um novo olhar para as criancas que
estdo nos ambientes escolares, propondo uma nova forma de concebé-las
entendendo que ser aluno nado elimina as peculiaridades das infancias. Adotar
essa concepcao permite ao adulto (professor e responsavel), compreender que
as criancas sao ativas, possuem opinides, sentimentos e produzem cultura,
portanto, devem ser respeitadas.

A utilizacdo da metodologia longitudinal e do modelo de triangulacéo de
dados dos sujeitos mostra-se como outra contribuicdo do estudo ao campo
académico. Além da adocédo da perspectiva Bioecoldgica aliada aos conceitos
da Sociologia da Infancia. Estas opcfes permitiram um maior aprofundamento
no campo empirico e uma analise mais aprofundada da questdo de pesquisa.

O estudo, além de se configurar em um material de carater cientifico tem
como fungdo social, propiciar novos elementos para que sejam pensadas
politicas publicas para educacdo, uma vez que da indicativos de como as
interconexdes entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental vem ocorrendo e
as questbes que precisam ser repensadas para que se constitua em um
momento benéfico ao desenvolvimento infantil.

Contudo, o estudo apresenta limitacGes, devido a amplitude da tematica
e da complexidade dos espacos educativos, ndo hd como abarcar, de forma
sistematica e aprofundada, todas as questdes que perpassam 0s ambientes
escolares estudados, portanto, fez-se necessario a opcao por alguns focos de
analise.

Além disso, o estudo foi realizado em um municipio especifico, em
algumas instituicbes que compdem um sistema de ensino maior, portanto, 0s
dados ndo podem ser generalizados como verdades absolutas. No entanto,

diversas reflexdes advindas dos resultados da pesquisa contribuem para a



ampliacdo do conhecimento sobre o momento de transicdo da Educacéao
Infantil para o Ensino Fundamental.

Frente a complexidade da tematica, h4 a necessidade de pesquisas
futuras se debrucarem sobre o assunto, ampliando os conhecimentos da area,
propiciando contribui¢cdes que visem melhorias para a educacéo e para a vida
das criancas.

Destaca-se a importancia de estudos que possam analisar outros
contextos em que ocorram a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental, sejam outros municipios, outras redes e escolas da rede privada,
podendo detectar peculiaridades préprias destes contextos, assim como
possibilitar generalizacéo de resultados.

Verifica-se a necessidade de existirem estudos longitudinais que
acompanhem o processo de escolarizacdo das criancas que adentraram ao
Ensino Fundamental aos 06 anos, podendo constatar se a precocidade na
entrada desse contexto pode ter afetado seu desenvolvimento.

Fazem-se necessarias ainda pesquisas que se proponham a pensar em
modelos de interconexdes entre as instituicbes de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental, demarcando formas de envolvimento, comunicacao e estratégias
para que tornem essa transicdo com menos rupturas.

A pesquisa oferece, portanto, algumas contribuices para a Educacao
Escolar, incitando inidmeras novas questdes, as quais devem ser respondidas
por outros estudos, tendo em vista que o0 conhecimento cientifico é provisorio e

sua construcéo continua.
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APENDICE 1

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA A SECRETARIA DE
EDUCACAO DO MUNICIPIO DE .................

Araraguara, 11 de marco de 2009

Prezado Secretério Municipal de Educacéo

Venho por meio desta, apresentar-me como auna Keila Hellen Barbato
Marcondes que ird desenvolver um projeto de pesquisa, intitulado “Transicdo da
educacdo infantil para o ensino fundamental de nove anos: trgjetérias de escolarizacéo”,
sob a orientacdo da Profa Dra. Silvia Regina Ricco Lucato Sigolo. O objetivo é
analisar a trajetoria de escolarizacdo de alunos (as) que durante o ano de 2009
frequentaram a Educacdo Infantil Municipal e acompanhar a sua entrada no Ensino
Fundamental Estadual e Municipal no ano 2010. Para isto, realizarei observactes das
situacfes do cotidiano escolar, das reunides de pais e mestres e possiveis festividades
gue a escola promova, além de entrevistar pais, professores (as) e alunos (as) em ambas
as instituicoes.

Estou cursando o terceiro semestre do curso de Doutorado — Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Escolar — e acredito que compreender melhor as préticas
educativas das diferentes instituicdes e refletir sobre como diminuir o impacto na
transicdo das criancas da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental seja um estudo
relevante e que contribuira para a area da educacéo.

E com este intuito que apresento meus objetivos de pesquisa e solicito a vossa
colaboracdo para que eu possa realizar a pesquisa nos“ CER 1......." situado no Jardim
Ipée“ CER 2....."” situado no Jardim Urupé.

A coleta de dados ocorrera nos trés primeiros meses do 1° semestre (marco/
abril/ maio) e trés meses no segundo semestre (setembro/ outubro/ novembro) de 2009.
Em 2010, especificamente, os alunos advindos do “CER.1" serdo acompanhados nos
trés primeiros meses do 1° semestre (marco/ abril/ maio) e trés meses no segundo
semestre (setembro/ outubro/ novembro) na“EMEF 1” situado no Jardim Urupé



Os instrumentos de coleta serdo a entrevista semi-estruturada e a observacao
em salade aula.

As entrevistas a serem realizadas na Educacdo Infantil (E.I) e no Ensino
Fundamental (E.F) ter&o como sujeitos a docente da sala de quinta etapa (E. 1), docente
do “primeiro ano” (E.F), os alunos da respectiva sala e o0s responsaveis dos alunos,
assim como com a equipe de gestdo de cada uma das instituicdes pesquisadas. As
entrevistas serdo agendadas em horarios que ndo atrapalhem o andamento das atividades
escolares e gravadas em fita cassete com a autorizacdo dos entrevistados.

As observacdes irdo ocorrer em sala de aula, area externa quando ocorrer
atividades pedagogicas e no momento do recreio, além das reunibes com o0s
responsaveis. As anotacfes serdo realizadas em caderno de campo, ndo havendo
momentos de gravacdo em video.

Os sujeitos serdo contatados pela pesquisadora que explicitara os objetivos da
pesguisa e coletara as respectivas autorizacdes. As identidades dos sujeitos serdo
preservadas, assim como, 0 nome das ingtituicdes pesquisadas, para 0s quais
utilizaremos nomes ficticios.

O tempo de permanéncia da pesquisadora nas instituicbes de educacdo infantil
(em 2009) e ensino fundamental (em 2010) sera de 2 dias, no periodo da manha, em
cada uma das instituicdes solicitadas.

Comprometo-me, ao final da pesguisa, retornar os resultados para a Secretaria
Municipal de Educacdo, com o intuito de reverter numa reflexdo conjunta das
informacdes coletadas.

Na certeza de contar com sua valiosa contribuicdo, coloco-me a sua inteira
disposicao para quaisguer esclarecimentos.

Atenciosamente.

KeilaHellen Barbato Marcondes Profa. Dra. Silvia Regina Ricco L.Sigolo
Pés-graduanda do curso de Doutorado Orientadora e Docente do Programa de
P. P. G. em educacdo escolar P6s graduacéo.

Campus de Araraquara— UNESP.



Termo de Consentimento Pos-1 nfor macdo para os Pais ou Responsaveis.

APENDICE 2
Nome da Pesquisa: “Transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental de

nove anos. trajetorias de escolarizagdo.”

I nformacgdes dadas aos participantes. Venho por meio desta, apresentar-me como
Keila Hellen Barbato Marcondes, pesquisadora na érea de Educacdo que pretende
desenvolver uma pesquisa com o seu (sua) filho (a) acompanhando a escolarizacéo
do (@) auno (a) durante 0 ano de 2009 na educacdo infantil e a sua entrada no
Ensino Fundamental em 2010. Nosso objetivo € compreender como tem acontecido
essa passagem. A pesquisa acontecera nas escolas, durante esse ano na educacéo
infantil e ano que vem na escola de ensino fundamental. Para isto, redlizarei
observacBes de sala de aula, das reunides de pais e mestres e possiveis festividades
gue a escola promova, aém de entrevistar pais, professores (as) e alunos (as) e
coletar desenhos das criangas. Os senhores tém a liberdade em se recusar a participar,
de ndo responder algumas questdes e de retirar seu consentimento a qualquer
momento, caso alguma coisa lhe desagrade, sem qualquer problema para vocé. Nés
nos comprometemos com o codigo de ética profissional, assegurando total sigilo
guanto aos dados obtidos durante a pesquisa. Assim sendo, peco a colaboracdo de
vocés enviando assinado o termo de consentimento abaixo, caso concordem. Caso
nao concordem, retornem o papel sem assinatura. Se tiverem alguma davida coloco-
me a disposicdo para esclarecer, podem me encontrar na escola ou pelo telefone
3322-3196. Agradeco desde jal

Eu, ,  RG ,

abaixo assinado, responsavel pelo (a) menor estou ciente

gue faco parte, juntamente com meu filho (a) de uma amostra de pesguisa. Consentirei
as visitas da pesquisadora nas reunides de pais e contribuirei com dados em uma
entrevista, que sera gravada em fita cassete e autorizo a participacdo do meu (minha)
filho (@) na pesquisa. Declaro estar ciente: a) do objetivo do projeto; b) da seguranca de
gue ndo serei identificada e que serd mantido o cardter confidencial das informacdes
relacionadas com minha privacidade; c) de ter a liberdade de recusar a participar da
pesguisa.

: de 2009

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador responsavel
Keila Hellen Barbato Marcondes



N APENDICE 3
OBSERVACAOQO DO COTIDIANO

Aulas e escola.

Data de

observacao:

Tempo de duracéo: Quantos alunos(as)

presentes

Organizacdo

» Descricdo do espaco e recursos disponiveis

» Rotina dos horarios do dia da aula: ( sala de aula, parque, biblioteca, merenda,
entrada e saida de alunos, brincadeiras, leitura e outros)

> Periodo de adaptacédo ao ano a ser cursado. (Para o comego do ano e em caso

da entrada de alunos novos).

Aspectos didatico- pedagdqgicos

» Comportamento da sala (indisciplina/regras/interacéo)

Reacao da docente frente ab comportamento da sala

Organizacdo para o inicio do dia

Atividade a ser desenvolvida (objetivo/conteido)

Estratégias utilizadas pela professora para trabalhar o conteido e agéo.
Acdo/ reacdo dos aunos frente as estratégias.

Como se desenvolve a atividade e monitoramento do trabalho dos alunos;

Posicionamento dos alunos com dificuldades.

Orientagbes aos alunos que apresentam dificuldade para desenvolver as

atividades. (Professora e colegas de sala)

» Comportamento da professora diante de dividas apresentadas pelos alunos e
areacdo dos mesmos

» Organizacdo e dindmica na realizacdo das atividades (grupos / duplas /
individual)

» Disponibilidade de materiais e recursos de apoio para desenvolvimento das
atividades.

» Exploragdo dos materiais e recursos pelos alunos

» Organizacéo do tempo, espaco e dos materiais



» Envolvimento dos alunos no decorrer das atividades e a valorizacdo da
participacéo dos alunos pela professora
» Edtratégias de correcéo das atividades.
» Podura, gestos da professora na sala de aula €/ou nas atividades em
ambiente externo.
» Pogura, gestos dos (as) alunos (as) na sala de aula €/ou nas atividades em
ambiente externo.
» Utilizagdo da linguagem (professora e alunos) Tom de voz, ritmo, humor,
vocabulério e outros.
» Uso de feedback da professora aos alunos na finalizac&o da atividade
» Fechamento do conteldo trabalhado. (Procedimentos de avaliacdo ou
autoavaliacao).
3. Relactes interpessoais
» Criagao/ discussdo / utilizag&o das regras disciplinares.
> Relacbes com ou ndo “equilibrio de poder” .(Relacdo professora-aluno,
aluno-aluno)
» Agpectos afetivos presentes na relacéo professora-alunos e alunos-alunos.
(Verbais e gestuais)
» Relacionamento dos alunos com colegas
» Relacionamento dos alunos com a professora. (Vice-versa)
» Possibilidade para o desenvolvimento da autonomia e independéncia.
» Incentivo e valorizagdo da interacdo social por parte da professora.
4, SituacOes referentes a entrada no Ensino Fundamental. (Quando houver)
» ExplicacOes sobre a passagem para o Ensino Fundamental.
» Duvidas levantadas pelos alunos.
» Reacdo da docente frente as davidas.
» Momentos de esclarecimento sobre a passagem.
» Posicionamento da docente referente a passagem parao E. F.
» Reagdo dos alunos frente as explicacoes.



Guia de entrevista com as criancas (educacao infantil)

APENDICE 4
— baseado nos desenhos.

Tema:“ Sua familia”

1- Conte sobre o que vocé desenhou.

2- Quem vocé desenhou?

3- O gue vocé sente sobre a sua familia?

4- O que vocé mais gosta da sua familia?

5- O gue vocé menos gosta da sua familia?

6- O que vocé costuma fazer com sua familia?

7- Quem cuida de vocé?

8- Quando vocé nao esta na escola, onde fica? Com quem?

9- O gque vocé aprende em casa? Porque e quando ensinam?

10-Vocé pede ajuda de alguém quando precisa fazer alguma coisa da
escola em casa? Eles te ajudam? Quem?

11-O que vocé gostaria que sua familia fizesse para vocé, em relacdo a
escola?

12-Vocé e sua familia conversam sobre o que acontece na escola?
Quando? Quais assuntos?

13-Sua familia costuma ir a escola? Quando? Por qué?

14-Quando sua familia vai a escola, vocé sabe sobre o que eles
conversam? Com quem?

15- Como sua familia fica sabendo das reunides que acontecem na escola?

16-Sua familia vem nas festinhas da escola?

Tema: “Sua escola atual”.
1- Conte sobre seu desenho? Quem vocé desenhou?
2- O que vocé acha da escola?
3- O que mais gosta nha escola?
4- O que menos gosta nessa escola?
5- O que vocé aprende aqui na escola?
6- Vocé sabe me dizer ha quanto tempo esta nessa escola?

7- Vocé gosta de vir pra escola? Por qué?



8- Como é seu dia aqui na escola?

9 — O que vocé acha do espaco da escola (sala de aula, refeitorio, parque),
0 que mais gosta? Por qué?

10- - Como é o horario da merenda? Como vocés se servem, onde
sentam?

11- Vocés brincam na escola? Quando?

12- Vocé gosta de brincar? Do que mais gosta?

13- Como sao os seus colegas da sala?

14 - Vocé tem amigos aqui? Quem sao?

15- Vocé conhece os funcionarios da “creche”?

16- Vocé conhece a diretora? O que ela faz na escola?

17 — O que vocé acha da diretora?

18 — Vocé traz seus materiais pra aula?

19 — Como vocé cuida dos seus materiais escolares?

20- Vocé gostaria que a escola fosse diferente? Como? Por qué/

Tema: “Sua professora atual”.
1- Conte sobre seu desenho.

2- Como é sua professora?

w
1

Vocé se da bem com ela?

4- O que ela faz que vocé mais gosta?

o
1

O que ela faz que vocé menos gosta?

(@)
1

O que a professora faz na escola com vocés?

\‘
1

O que ela ensina para vocés?

8- Vocé acha que o que ela ensina é importante?

©
1

Quando vocé esta com davidas ou ndo consegue fazer alguma atividade

ela te ajuda? O que ela faz?

Tema: “A escolado ano que vem”.
1- Conte sobre seu desenho.
2- Vocé sabe que vai para outra escola ano que vem? Como sabe? Quem
falou?
3- Como vocé imagina que sera a outra escola?

4- O que vocé acha que ira fazer na outra escola?



5- O gque vocé quer aprender na outra escola?

6- Como vocé imagina que sera a sua professora na outra escola?

7- Como vocé gostaria que fosse?

8- Como vocé acha que ela vai te ensinar na outra escola?

9- Como que vocé acha que vai ser a sala da outra escola?

10-Como imagina que sera o recreio na outra escola?

11- Vocé acha que tera horario para as brincadeiras na outra escola? Como
sera?

12- Vocé acha que tera amigos na outra escola? Quem vocé acha que
seréao?

13-Vocé quer ir pra outra escola? Por qué?

14-Tem alguma duvida sobre a escola do ano que vem? Qual?



APENDICE 5
Roteiro de entrevista com os professores.

1 - Caracterizacao.

1. -Nome:

2. |dade:

3. Estado Civil:

4. Filhos:

5. Data de Nascimento:
6. Tempo de docéncia:
7

. Tempo de docéncia na escola:

2-Formacao e Atuacao Profissional:

8.Qual o motivo da escolha de sua profisséo?

9. Qual o curso/local e ano de sua formacao?

10. O que pensa sobre sua formacao?

11- O que é ser professor para vocé?

12- Ha quanto tempo da aulas na educacdo infantil?
13- Da aulas em outro nivel de ensino?Qual?

14- Como se sente em relacdo a sua profissao?

15 - Quais 0s pontos positivos de sua profissao?

16- Quais os pontos negativos?

3-Em relacdo a educacéo infantil

18. O que é ser crianca para vocé?

19. O que é aeducacdo infantil para vocé?

20. Qual é afuncdo ou funcbes dela?

21. Paravocé, aescola de educacdo infantil tem cumprido seu papel ? Por qué?

22. Ser professora de educacdo infantil e ensino fundamental € a mesma coisa? Por
que?

23. Quais suas diretrizes no trabalho com as criancas da educacdo infantil?

24. Como estdo organizados 0s espacos fisicos (ambientes, materiais e recursos) na
educacdo infantil? Por que o faz desta forma?

25. Como vocé divide os horarios das atividades propostas para as criancas?



26. Como as criancas realizam as atividades? | ndividualmente, em grupo, duplas?

27. Como vocé descreveria o papel da disciplina das criancas na educacdo infantil?
E importante? Como trabalhéa-1a?

28. E seus alunos, como sdo em relacdo adisciplina?

29. Quais as dificuldades e as necessidades percebidas face a organizagdo e
desenvolvimento de trabalho com essa faixa etaria? (burocracia, apoio da
equipe da escola e SME, apoio dos pais, tempo para planejamento e estudo,
material para pesguisa das atividades, conhecimento para lidar com as
caracterigticas da faixa etaria, entre outros)

30. O que vocé acha gque € necess&rio/imprescindivel garantir para as criancas
nessa faixa etéria na escola?

31. O que éser auno da educacdo infantil?

32. Qual aimportancia do aluno freglientar a escola nessa idade?

33. Qual a preferéncia das criangas durante o periodo que estéo na escola?

34. Qual o espaco que o brincar tem na educacdo infantil? Qual sua opinido sobre
iSs0?

35. Vocé acha que brincar € uma forma de aprender? Como?

36. Qual arotina das brincadeiras na sua prética educativa?

37. Como avalia a sua atuacdo na educacdo infantil? Pontos positivos e o que pode
ser mudado?

38. Como é suarelacdo com os alunos e alunas de sua sala?

39. Qual suaopinido sobre a afabetizacdo na educacao infantil?

40. Qual seu sentimento em relacdo a passagem de seus alunos para a ensino

fundamental ano que vem?

4 -Em relacdo ao ensino fundamental.

41. Qual é afuncéo do ensino fundamental?

42. O que pensa sobre a insercdo de criangas de 6 anos no ensino fundamental ?

43. Quais esclarecimentos possuem sobre essa medida politica? O que sabe?

44. Essa propogta foi apresentada aos professores da educacao infantil?

45. Houve alguma modificacdo na forma de trabalhar as criancas na educagdo
infantil devido aisso?

46. Como percebe o atendimento dessas criangas no ensino fundamental? Em que

aspectos ele se difere da educacdo infantil ?



47. Quais adequactes €/ou mudancas do atendimento dessas criangas vocé acha que
deveriaocorrer?

48. O gue vocé acha que deveria mudar na organizacéo do trabalho pedagogico -
plangjamento e desenvolvimento das aulas e atividades de sala de aula e nos
demais espacos utilizados: biblioteca, informética, area livre e jogos, no ensino
fundamental? (caso néo responda na anterior)

49. Ha agdes organizadas pela educacdo infantil para preparar para a transicéo para
o ensino fundamental? Quais?

50. E da escola de ensino fundamental, h&a algum trabalho que vocé conheca?

51. E as criangas, quais esclarecimentos possuem sobre essa medida politica? O que
sabem?

52. De que forma informaram as criangas?

53. E as familias, quais 0s esclarecimentos que possuem sobre medida? Como
sabem?

3- Em relacéo a familia e a escola:

54 - O que é familia para vocé?

55. Qual é aimportancia da familia na educacdo da crianca?

56. Como sdo as familias dos seus alunos?

57. Como vocé avalia a educacdo que os pais ddo a etas criangas?

58. Como é arelacdo familia-escola nesta escola?

59. A escola promove reunides de pais? Qual a frequiéncia?

60. Como €las sdo realizadas (organizadas)?

61. Quais 0s assuntos abordados nestas reunides?

62. Como 0s pais se comportam nestas reuniées? Os pais participam (fazendo
perguntas e tirando davidas)?

63. Como as familias sdo informadas sobre as reunifes? Bilhete, convites ou
pessoal mente?

64. Além das reunides, os pais costumam participar das festividades da escola?
Como € esta participacéo? Como vocé pensa que ela poderia ser?

65. As familias sdo informadas sobre a metodologia trabalhada e modificacdes
advindas de politicas educacionais? Como? Quando?

66. E informagdes sobre a escola de ensino fundamental, ha alguma conversa com

0s pais? Quando isso acontece? De que forma?



APENDICE 6

Termo de Consentimento Pés-1nformacéo para as Professor as.

Termo de Consentimento Pés-Informacéo.

Nome da Pesquisa: “Transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental de

nove anos. trajetorias de escolarizagdo.”

Pesguisadora Responsavel: Keila Hellen Barbato Marcondes.

I nfor macgdes dadas aos participantes. Estou realizando uma pesquisa com alunos (as)
gue estejam frequientando o Ultimo ano da Educacdo Infantil, suas respectivas familias e
professores(as). O objetivo é acompanhar atrajetoria de escolarizacdo desses (as) alunos
(as) e durante 0 ano de 2009 e a sua entrada no Ensino Fundamental em 2010. Para isto,
realizarei observacdes das situactes do cotidiano escolar, das reunides de pais e mestres
e possiveis festividades que a escola promova, além de entrevistar pais, professores (as)
e alunos (as) e coletar desenhos das criancas. A senhoratem a liberdade em serecusar a
participar, de ndo responder algumas questdes e de retirar seu consentimento a qualquer
momento, caso alguma coisa lhe desagrade, sem qualquer problema para vocé. NOs nos
comprometemos com o codigo de ética profissional, assegurando total sigilo quanto aos

dados obtidos durante a pesquisa.

Eu, ,  RG ,

abaixo assinado, estou ciente que fago parte de uma amostra de pesquisa. Consentirei as

visitas da pesquisadora e contribuirei com dados em uma entrevista, que sera gravada
em fita cassete. Declaro estar ciente: @) do objetivo do projeto; b) da seguranca de que
ndo serei identificada e que sera mantido o carater confidencial das informactes
relacionadas com minha privacidade; c) de ter a liberdade de recusar a participar da
pesguisa.

: de 2009

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador responsavel



APENDICE 7

Roteir o de entrevista com osresponsaveis.

Nome:
|dade:
Data de Nascimento:
Caracterizacao da familia.
1- Nome da mé&e ou substituta:
2- ldade:
3- Grau de instrucéo:
4- Religido:
5- Estado Civil:
6- Profissdo:
7- Horé&rio de Trabalho:

8- Nome do pai ou substituto:
9- ldade:

10- Grau de instrucéo:

11- Religido:

12- Estado Civil:

13- Profisséo:

14- Horério de Trabalho:

15- Nome da crianca:
16- Data de nascimento:

17- Ordem de nascimento:

Congtituicdo Familiar:

18- Quantas pessoas moram na casa? Quem sdo (grau de parentesco)? Qual a idade?
19- Renda da familia?

20- Periodo de desemprego da familia?

21- Tipo de residéncia?



Em a educacao infantil

29- Com qual idade seu (sua) filho (@) entrou na escola?

30 - Sempre frequentou esta mesma escola?

31- Porque escolheu esta escola para seu (sua) filho (@) frequentar?

22- O que é a educacdo infantil para vocé? Para que serve?

23- Paravocé, aescola de educacdo infantil tem cumprido seu papel ? Por qué?

24- O gue vocé acha que é necessario/imprescindivel garantir para as criancas nessa
faixa etaria na escola?

25- O que é ser crianca?

26- O que é ser aluno da educacdo infantil?

27- Ha diferenca entre ser aluno e ser crianga?

28-Vocé acha importante a crianca freqlentar a escola desde cedo? (Qual a
importancia do aluno freglientar a escola nessa idade?)

29- O que vocé acha da professora de seu (sua) filho (a)?

30- Vocé sabe saber dizer o que seu (sua) filho (a) prefere fazer quando esta na
escola?

31- Vocé acha importante brincar?

32- Qual o espaco que o brincar tem na educacdo infantil? Qual sua opinido sobre
iSs0?

33- Vocé acha que brincar € uma forma de aprender? Como?

34-Como avalia essa ingtituicdo de educacdo infantil? (Prédio, funcionarios,
professora, atividades) Pontos positivos e 0 que pode ser mudado?

35-Em relacdo a alfabetizacéo (ler e escrever), vocé acha que as criancas estao
preparadas para serem alfabetizadas na educacéo infantil?

36- Qual sua opinido sobre a alfabetizacéo na educacdo infantil? Ele deve aprender a
ler e escrever aqui no CER?

37-Qual seu sentimento em relacdo a passagem de seu filho (a) para a ensino
fundamental ano que vem?

38- Ha alguma coisa que seu filho (@) precisa aprender aqui na educacdo infantil
parair bem na escola de ensino fundamental? O que? Por qué?
39- Seu (sua) filho (a) esta preparado parair para a outra escola ano que vem? Por

qué?



Em relacédo ao ensino fundamental.

40- Qual é a funcdo do ensino fundamental ?

41- O que pensa sobre as criangas entrarem com 6 anos no ensino fundamental?

42- Quais informagdes vocé tem sobre isso?

43- Essa modificacdo foi apresentada aos pais em algum momento?

44- '\ océ conhece a escola que a crianca vai no ano que vem? Como? Por que?

45- Qual a informac&o que tem sobre a escola do ano que vem?

46- Qual sua expectativa sobre a escola de ensino fundamental do ano que vem?

47- Como vocé acha que acrianca val se sair no ano que vem?

48- V océ acha que vai mudar algo narotina da crianca ? O que? Por que?

49- Como Vocé imagina que serd o contato entre a familia e a professora do ano que
vem? Havera alguma mudanca? Qual?

50- Como vocé acha que devera ser as aulas na escola do ano que vem?

51- O gue seraimportante a crianca aprender no ensino fundamental?

52- O que é ser aluno do ensino fundamental? E diferente de ser aluno da educacéo
infantil?

53- E o brincar na escola de ensino fundamental? E importante? Por qué? De que
forma?

54- Acha gue a escola de ensino fundamental precisa mudar algo para receber as

criancas de 6 anos? O que?

Em relacéo a familia e a escola:

55- O que é familia para vocé€? O que vocé entende por familia?

56- Como é sua familia?

57- Como é arelacdo, convivéncia entre sua familia? Como vocés se dao?

58- Qual papel dos pais na educacdo dos filhos?

59- Como € o dialogo da familia com a crianga? Quem conversa com ela? Sobre o
gue e quando?

60- Como o (a) senhor (a) educa seu filho? O que é importante para a educacéo dele
(a)? (Ha valores que acha importante serem passados para as criancas?)

61- Alguém da familia ajuda a crianca com as atividades da escola? E necessario?

62- Qual o papel da escola na educacdo da crianca?

63- A crianca conversa sobre a escola com vocés? Quando? Por qué?

64- Como é arelacdo familia-escola nesta escola?



65- A escola promove reunifes de pais? Qual a frequiéncia?

66- Como elas sdo realizadas (organizadas)?

67- Quais 0s assuntos abordados nestas reunides?

68- Como 0s pais se comportam nestas reunifes? Os pais participam (fazendo
perguntas e tirando davidas)?

69- Como as familias sdo informadas sobre as reunides? Bilhete ou pessoalmente?

70- Além das reunifes, 0s pais costumam participar das festividades da escola?
Como € esta participacéo? Como vocé pensa que ela poderia ser?

71- As familias sdo informadas sobre a forma de trabalho da professora?

72- E informacdes sobre a escola de ensino fundamental, ha alguma conversa com

0s pais? Quando isso acontece? De que forma?



TURMA Profa.
Inicio da atividade Fim Tempototal * -
Observacao Data APENDICE 8

Ambiente e sua
organizacao

Sujeitos
envolvidos na
acéo

Tiposde
atividades

Organizacédo de
materiais para as
atividades

Organizacéo dos
alunos paraa
atividade

Contexto escolar

1) Organizacéo
inicial da aula

2) Organizagdo
e preparacgao
atividade
especifica.

3) Mangodesala
deaula—
posicionamento
postural e vocal.

4) Mangode
saladeaula—
Estratégia de
“transmissao” .




9) Estratéegias

5XeNtgnepdae
salade aula—
Desenvolvimento.

Aluno com
dificuldade

6) Incentivos a
cooperacao e
trabalhos em

10) gripebacoes
Aluno —Aluno
(Conversasou
situactes
espontaneas)

11)  Situacdes
debrincadeiras,

M) siveenti yog@s
inceperrheatedao
cparéimpagaaaias
es@tvificas.

12)  Envolvime
nto do contexto
familiar

Jogos propostos

8) Edtratégiasde

e phictrs

Artistica

Educacéo fisica

OUTROS




APENDICE 9

Guia de entrevista com as criancas (Ensino

fundamental) — baseado nos desenhos.

Tema: “Sua escola atual”. (Ensino fundamental)
1- Conte sobre seu desenho? Quem vocé desenhou?
2- Como € seu dia aqui na escola? (Conta pra mim o seu dia-a-dia aqui na
escola, o que faz quando chega, no meio da manha/ tarde, na saida)
3- O que vocé aprende aqui na escola?
4- Vocé gosta de vir pra escola? Por qué?
5- O que mais gosta na escola?
6- O que menos gosta nessa escola?
7 — O que vocé acha da sala de aula? E do refeitério? E da area livre e
patio? O que mais gosta? Por qué?
8- Conta pra mim como é na hora da refeicdo? Vocé vao pro refeitorio, e ai?
9- Vocés brincam na escola? Quando?
10- Vocé gosta de brincar? Do que mais gosta?
11 - Vocé tem amigos/as aqui? Quem sao?
12- Como séo os seus/suas colegas da sala?
13- Vocé conhece mais alguém, além da professora que trabalha aqui na
escola? Quem? O que ele/a faz?
14- Vocé conhece o/a diretor/a? O que ela faz na escola?
17 — O que vocé acha do/a diretor/a?
18 — Vocé traz seus materiais para aula todos os dias?
19 — Como vocé cuida dos seus materiais escolares?

20- Vocé gostaria que a escola fosse diferente? Como? Por qué?

Tema: “Sua professora atual”.
10-Conte sobre seu desenho.
11-Como é sua professora?
12-Vocé se da bem com ela?
13-0 que ela faz que vocé mais gosta?

14-0 que ela faz que vocé menos gosta?



15-0 que a professora faz na escola com vocés?

16-0 que ela ensina para vocés?

17-Vocé acha que o que ela ensina € importante?

18-Quando vocé esta com davidas ou ndo consegue fazer alguma atividade
ela te ajuda? O que ela faz?

19-Vocé lembra da professora do ano passado, na creche, a tia.... é
diferente da professora desse ano? Porque? E o que vocé acha de uma

e de outra?

Tema: “A escolado ano passado”.

15-Conte sobre seu desenho.

16-Vocé lembra que ano passado estudava em outra escola? Como ela
era?

17-Como eram as salas da creche? E na escola agora?

18-A escola desse ano é diferente da escola do ano passado? Por qué?

19-0O que vocé fazia na outra escola?

20-0 que voceé aprendia na “creche”? E nessa escola agora? E diferente?

21-E como era a sua professora na creche?

22-Vocé lembra como era a hora do lanche na creche? Qual prefere, a da
creche ou da escola? Por qué?

23- Vocé tinha horéarios para as brincadeiras na creche? E igual ao da
escola?

24- Vocé tinha amigos/as na outra escola? E vocé os encontra ainda?
Sente falta? Por qué?

25-Vocé gosta mais da escola desse ano ou da creche? Por qué?

26-Vocé gostaria de voltar para a creche? Por qué?

Tema: “O que é ser crianca/aluno”.
Sera pedido para que a crianca desenhe 0 que as criancas mais gostam de

fazer, pode ser em casa, na rua, no parque, na escola, no clube...onde quiser”

1- Conte sobre o desenho, quem esta nele, fazendo o que?

2- O que é coisa de crianca fazer?



3- Vocé é crianca? Por qué?

SN
]

E importante ser crianca? Por qué?

ol
1

E vocé, o que mais gosta de fazer?

(@)
1

E aluno/a, o que aluno/a faz?

7- Vocé é aluno/a também?

8- Vocé gosta de ser aluno/a? Por qué?

9- E importante ser aluno/a? Por qué?

10-Ser crianca é diferente de ser adulto?Por qué? Quem disse isso para

VOCEé?



1-
8.

9.

10
11
12
13
14

APENDICE 10

Roteiro de entrevista com os professores.

Caracterizacao.
-Nome:

|dade:

. Estado Civil:

. Filhos:

. Data de Nascimento:
. Tempo de docéncia:

. Tempo de docéncia na escola

Formacao e Atuacédo Profissional:

8.Qual o motivo da escolha de sua profissdo?

9. Qual o curso/local e ano de sua formacao?

10

. O que pensa sobre sua formacao?

11- O que é ser professor para vocé?

12- Ha quanto tempo da aulas no Ensino Fundamental ?

13- Da aulas em outro nivel de ensino?Qual?

14- Como se sente em relacdo a sua profissao?

15

- Quais 0s pontos positivos de sua profissao?

16- Quais os pontos negativos?

Em relacédo a educacéo infantil

17.
18.
19.
20.

21.
22.
23.
24,

O que é a educacdo infantil para vocé?

Qual é afuncéo ou funcdes dela?

Para vocé, a escola de educacdo infantil tem cumprido seu papel ? Por qué?

Ser professora de educacdo infantil e ensino fundamental € a mesma coisa? Por
qué?

O que vocé acha que deveria ser trabalho na educacéo infantil?

Vocé sabe como é feito o trabalho nos CERSs, tem informagdes?

Como voceé divide os horérios das atividades propostas para as criancas?

Qual seria o papel da disciplina das criancas na educagdo infantil? E

importante?



25. O gue vocé acha que é necessario/imprescindivel garantir para as criancas
nessa faixa etéria na escola?

26. O que é ser aluno da educacdo infantil?

27. Qual aimportanciado aluno freqlientar a escola nessa idade?

28. Vocé acha que na educacdo infantil é importante a brincadeira? Qual sua
opini&o sobre isso? Quanto tempo, quais brincadeiras?

29. Qual suaopinido sobre a alfabetizacdo na educacao infantil?

Em relacdo ao ensino fundamental.

30. O que é ser crianca para vocé?
31. Qual é afuncdo do ensino fundamental ?
32. O que pensa sobre a insercdo de criangas de 6 anos no ensino fundamental ?
33. Quais esclarecimentos vocés receberam sobre essa medida politica? Como
ficaram sabendo?
34. Vocé achaque atransicdo foi feita da melhor forma? Como poderia ser?
35. Foram realizadas adaptacOes para atender essa nova faixa etéria? Quais?
36. (em caso de ndo haver alteracfes) O gque vocé acha que deveriater sido feito?
37. Como vocé acha que deve ser o trabalho do professor que atua com essa faixa
etaria?
38. As criancas trouxeram alguns habitos da E.I. que ndo condizia com o E.F?
guais? Como voceé trabalhou isso?
39.Como foi plangjado o primeiro (segundo) ano na escola? Quais eram 0s
objetivos a serem atingidos nesse ano?
40. Mudou alguma coisa em relacéo ao primeiro ano (segundo ano) novo e a antiga
primeira série (segunda série)? O que?
41. Houve dificuldades paratrabalhar com essa faixa etéria esse ano? Quais?
42. Como vocé pode avaliar durante esse ano o:
- Apoio da equipe da escola;,
- Trabalho coletivo;
- Apoio dos pais, tempo para planejamento e estudo;
- Material para pesquisa das atividades;

- Conhecimento para lidar com as caracteristicas da faixa etéria;



43. Como foi realizado o trabalho nos primeiros meses. O que foi mais focado?
Depois esses objetivos foram mudando?

44.Em relagdo ao comportamento, vocé sentiu diferenca por serem criangas
peguenas ou ndo? Como lidou com isso?

45. Como as criancas realizavam as atividades? I ndividualmente, em grupo, duplas?

46. Quais estratégias VOcé usava para ensinar as criancas?

47. Como avaliava seus/suas alunog/as?

48. O que voceé considera indisciplina?

49. Em relagdo & disciplina, como sdo seus alunog/as? Qual estratégia usava para
trabalhar a disciplina deles em sala?

50. Qual o espaco que o brincar tem no Ensino Fundamental? Qual sua opinido
sobre iss0?

51. Vocé acha gque brincar € uma forma de aprender? Como?

52. Qual arotina das brincadeiras na sua prética educativa?

53. Como avalia a sua atuacéo no primeiro (segundo) ano? Pontos positivos e 0 que
pode ser mudado?

54. Como € suarelagdo com os alunos e alunas de sua sala?

55. Em relacéo as tarefas de casa. Vocé acha importante? Como sentiu o empenho
das criancas na realizacéo?

56. Pensando no inicio das aulas, como vocé percebia 0os sentimentos dos seus
alunos/as? Houve mudancas até agora, final do ano?

57. Ascriancas gostam de vir para a escola? O que vocé percebe?

58. Quais as atividades eles mais gostam de fazer? E a que menos gostam?

59. Como vocé acha que estou seus alunos agora no final do ano? Era o que vocé
esperava?

60. Quais as expectativas que tem para eles ano que vem?

61. Como vocé avalia seu trabalho nesse ano? O que apontaria como pontos
positivos e 0 que vocé acha que poderia ser modificado.

62. O que seria papel de crianca?

63. O que seria papel de aluno/a?

64. VVocé acha que ser crianca e ser aluno € diferente?

3- Em relacéo a familia e a escola:

67. Como sdo as familias dos seus alunos?



68.
69.
70.
71.
72.
73.

74.

75.

76.

77.

Como vocé avalia a educacdo que os pais déo a estas criancas?

Como € arelacdo familia-escola nesta escola?

A escola promove reunides de pais? Qual a frequiéncia?

Como elas sdo realizadas (organizadas)?

Quais 0s assuntos abordados nestas reunides?

Como os pais se comportam nestas reunidées? Os pais participam (fazendo
perguntas e tirando davidas)?

Como as familias sGo informadas sobre as reunifes? Bilhete, convites ou
pessoal mente?

Além das reunifes, os pais costumam participar das festividades da escola?
Como € esta participacéo? Como vocé pensa que ela poderia ser?

As familias sdo informadas sobre a metodologia trabalhada e modificaces
advindas de politicas educacionais? Como? Quando?

E informacdes sobre a escola de ensino fundamental, ha alguma conversa com

0s pais? Quando isso acontece? De que forma?



APENDICE 11
Roteir o de entrevista com osresponsaveis.

Nome:
|dade:
Data de Nascimento:
Caracterizacao da familia.
73- Nome da mé&e ou substituta:
74- Idade:
75- Grau de instrucéo:
76- Religido:
77- Estado Civil:
78- Profissdo:
79- Hor&rio de Trabalho:

80- Nome do pai ou substituto:
81- Idade:

82- Grau de instrucéo:

83- Religido:

84- Estado Civil:

85- Profissdo:

86- Horario de Trabalho:

87- Nome da crianca:
88- Data de nascimento:

89- Ordem de nascimento:

Congtituicdo Familiar:
90- Quantas pessoas moram ha casa? Quem sdo (grau de parentesco)? Qual a idade?
91- Renda da familia?
92- Periodo de desemprego da familia?

93- Tipo de residéncia?



Em relacédo ao ensino fundamental.

94- O que vocé achou da entrada das criangas aos seis anos na escola de ensino
fundamental ?

95- Vocés conversaram com 0s filhos/as sobre a mudanca? Teve uma preparacao?

96- Como foi a adaptacéo do seu/sua filho/a na escola no comego do ano?

97- Vocé acha que a escola se adaptou para atender as criancas menores? Por que,
como?

98-E a escola, teve alguma atividade ou horério diferente para a adaptacdo das
criancas? O que vocé achou?

99- Como tem sido o desempenho do/a seu/sua filho/a na escola esse ano (EF)? Teve
dificuldades? Foi facil?

100- Como foi o processo de aprendizagem nesse ano? Teve dificuldades ou ndo?

101- (Casotenhatido dificuldades) O que foi feito para auxilia-l0?

102- (Caso ndo tenhatido) O que vocé acha que facilitou a aprendizagem dele/a?

103- A crianca apresentou alguma mudanca no comportamento? Sentimento?

104- O que vocé achou da estrutura da escola (sadlas de aula, refeitorio,
brinquedoteca... etc)

105- E sobre a alfabetizacdo, como vocé avalia o trabalho da escola desse ano?

106- E em relacdo a disciplina e comportamento, qual sua opinido em relacdo ao
trabalho da escola nesse aspecto. (Satisfeita, ndo, 0 que precisa mudar)

107- Vocé acha que a escola atendeu adequadamente as necessidades do/a seu/sua
filho/a esse ano? Por qué?

108- Emrelagdo ao tempo de brincar, como vocé acha que foi esse ano na escola?
O tempo foi suficiente, faltou, foi muito?

109- Em relagdo as suas ansiedades e duvidas do inicio de ano, acha que foram
respondidas (acalmadas)?

110- As expectativas que tinha em relacdo ao seu/sua filho/a foram atendidas? Por
qué?

111- Em relacdo a professora de seu filho esse ano, o que tem a dizer sobre o
trabalho dela?

112- E arelacéo de seu/sua filho/a com a professora, como vocé vé?

113- E asrelacdes de amizade de seu/sua filho/a, como foram?

114- A criancagostava deir a escola? O que mais gosta?

115- E arotina da crianca mudou? Como foi?



116- O guevocé acha que poderiater sido melhor?

117- Como vocé acha que seu/sua filho/a estéd indo para o segundo (terceiro) ano?
118- Qual o ponto positivo desse primeiro ano da crianca na escola?

119- Qual foi o ponto negativo?

120- Ano que vem acrianga ira continuar nessa escola? Por qué?

121- O que voceé espera da escola no ano que vem?

Em relacédo a familia e a escola:

122- A crianca conversa sobre a escola com vocés? Quando? Por qué?

123- E seu contato com a professora, como foi feito esse ano?

124-  Achou diferenca do que acontecia na educacdo infantil? O que?

125- A escola promove reunides de pais? Qual a frequéncia?

126- Como elas sdo realizadas (organizadas)?

127- Quais os assuntos abordados nestas reunides?

128- Como o0s pais se comportam nestas reuniées? Os pais participam (fazendo
perguntas e tirando davidas)?

129- Como as familias sdo informadas sobre as reunides? Bilhete ou pessoalmente?

130- Além das reunifes, 0s pais costumam participar das festividades da escola?
Como € esta participacéo? Como vocé pensa que ela poderia ser?

131- Asfamilias sdo informadas sobre a forma de trabalho da professora?

Em a educacao infantil

132- Sentiu diferencas entre o trabalho da educacdo infantil e do ensino fundamental ?
Qual?

133- Acha que a educacédo infantil foi importante para a aprendizagem da crianca no
Ensino Fundamental ? Por qué?

134- Vocé tem como dizer quais os sentimentos que seu/sua filho/atem em relacéo a
educacdo infantil? Ele/a comenta algo?

135- Passado um ao, vocé acha que a entrada mais cedo do seu filho/a no ensino
fundamental foi bom ou ruim? Por qué?

136- Acha que deveria continuar assim ou as criancas de seis anos deveriam ficar na

educacdo infantil (pré-escola)?
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