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RESUMO

A transi¢do da Educagdo Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF) foi o tema deste
trabalho, que apresentou como principal objetivo analisar essa passagem na perspectiva de
seus protagonistas, as criangas e os professores. A Lei n° 11.274/06 ampliou a duracdo do EF
para 9 anos com ingresso da crianca aos seis anos de idade e os documentos oficiais
prescrevem que a transicdo da El para o EF ndo ocorra de maneira abrupta, pois é um
momento potencial de rupturas e crises que incidem sobre o desenvolvimento biopsicoldgico
da crianca, devendo ser vivenciada de maneira mais produtiva possivel. Assim, o problema da
presente pesquisa foi formulado da seguinte maneira: “Como se tem constituido o processo de
transicdo escolar da El para o EF de nove anos em institui¢des de ambos segmentos?”. OS
objetivos especificos foram: (i) analisar as interpretacfes das criangas sobre suas experiéncias
na El e no EF, (ii) identificar as acOes das professoras relativas a passagem da El para o EF e
(iii) identificar as concepgdes das professoras sobre a obrigatoriedade do ingresso da crianga
de seis anos no EF. O método, de natureza qualitativa, foi constituido no processo de
transicdo escolar, ocorrida em dois momentos: Fase I, realizada com um grupo de 10 criancas
de 5 e 6 anos de idade de uma Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI); Fase I, feita
com 4 criangas do grupo da El, mas, agora, ingressantes do 1° ano do EF de uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), com idades entre 6 e 7 anos. Os instrumentos de
pesquisa foram: (i) andlise documental (projetos pedagdgicos da EMEI e da EMEF), (ii)
questionario com os pais, (iii), observacéo participante, (iv) entrevista semiestruturada com as
professoras da EMEI e da EMEF, (v) entrevista com as criangas (reflexiva e narrativa) e (vi)
producdo de desenhos. O material empirico foi videogravado e houve o registro em diario de
campo e também de desenhos produzidos pelas criangas. Os resultados da pesquisa indicaram
auséncias de referéncias reciprocas sobre a transicdo escolar em ambas as instituicdes de
ensino, inexistentes nos projetos pedagdgicos e no cotidiano escolar. Nao ha um trabalho
sistematico sobre a vida futura das criancas na EMEI; mencdes quanto ao seu ingresso em
EMEFs sdo feitas apenas quando elas manifestam curiosidade sobre a nova escola. As
criancas sabem que a nova escola sera diferente e querem mudar, muito provavelmente
porque a escola de ensino fundamental é socialmente valorizada. Também na EMEF, ha
poucas referéncias a vida pregressa das criancas, pois € como se nascesse uma nova crianca,
que tem que se ajustar a nova realidade por meio do siléncio e do controle corporal. Nesse
cenario, tolhe-se o brincar, que dentro da Teoria Histdrico-Cultural, é a principal atividade da
crianca. Em funcdo da ruptura, da desarticulacdo e descontinuidade do trabalho pedagdgico,
algumas criancgas sinalizaram sofrimento no processo de adaptacdo e outras, subvertendo a
ordem estabelecida, realizaram frequentes microepisodios Iudicos em sala de aula, de certo
modo, atenuando a perda do brincar. As criancas da El e do EF atribuem grande importancia
ao brincar e um trabalho sistematico sobre a transi¢ao escolar traria contribuicdes relevantes,
sobretudo no EF, onde ha o esmaecimento da atividade ladica. Portanto, urge a necessidade
de agdes articuladoras entre a El e 0 EF e o investimento na formacao inicial e continuada de
docentes, principalmente no que diz respeito a atividade lGdica a luz da Teoria Historico-
Cultural, sobretudo, quando se considera esta atividade como instrumento do
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores. Os problemas evidenciados sobre a
implantacdo do novo EF sdo também consequéncia da forma pela qual o poder publico
prescreve, como em leis e normas, mas nao prové, indicando a necessidade de debates sobre
qual é, de fato, nosso projeto para a educacdo da infancia.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de 9 anos. Educacdo Infantil. Transicdo escolar. Teoria
Historico-Cultural. Pesquisa com criancgas. Atividade lddica.



ABSTRACT

The transition from Childhood Education (Educagédo Infantil — EI) to Elementary School
(Ensino Fundamental — EF) is the topic of this study, which presents as main objective to
analyze this passage from the perspective of their main characters, the children and teachers.
The Brazilian Law number 11.274/06 has broadened the duration of EF to 9 years, having
children entering at 6 years old; and the official documents prescribe that the transition from
El to EF shall not happen in an abrupt way, because it is a potential moment of breaches and
crises which may interfere on the child’s bio-psychological development. Such moment shall
be lived in the most productive way possible. In this sense, the issue on this research has been
formulated in the following way: “How has the process of school transaction from EI to the
nine-year EF taken place in both schools segment?.” The specific objects are: (i) analyzing the
children’s interpretation on their experiences in EI and EF, (ii) identifying the teachers’
actions regarding the passage from EI to EF; and (iii) identifying the teachers’ conceptions on
the mandatory entrance of six-year-old children in EF. The method, of qualitative nature, is
based on the school transition process, which happens in two moments: Phase |, completed
with a group of 10 children between 5 and 6 years old in a Childhood Education Municipal
School (Escola Municipal de Educacgéo Infantil — EMELI); Phase Il, completed with 4 children
who were part of the previous El group, but who now are in the 1% year of EF in an
Elementary Municipal School (Escola Municipal de Ensino Fundamental — EMEF), aged
between 6 and 7 years old. The research instruments have been: (i) documental analysis (of
the pedagogical projects in EMEI and EMEF), (ii) questionnaire for the parents, (iii),
participative observation, (iv) semi-structured interview with teachers in EMEI and EMEF,
(v) (reflexive and narrative) interview with the children; and (vi) drawing. The empirical
material has been recorded in video and there was a daily field registration, besides, the
drawings produced by the children have been kept. The results of the research indicate the
absence of reciprocal references about the school transaction in both school units, which do
not exist on the pedagogical projects and on the school day-by-day. There is not a systematic
work on the children’s future lives in EMEI; their entrance on the EMEFs is only mentioned
when the children show curiosity about their new school. They know the new school will be
different, and they want to change, most likely because the elementary school is socially
valued. Also, in EMEF, there are few references on the children’s previous lives, and it is as if
a new child was born, who must adjust to the new reality through silence and body control. In
this scenario, the playing, which, in the Historical-cultural theory, is the main activity of the
child, is cramped. Because of the breach, the lack of articulation and of continuity in the
pedagogical work, some children have signed suffering in the process of adaptation; and
others, subverting the established order, have presented frequent small playful episodes during
classes, somehow attenuating the loss of playing. El and EF children give a great importance
to playing; and a systematic work on the school transaction would cause relevant
contributions, moreover in EF, where there is the diminution of playful activities. Therefore
there is an urgent need of articulating actions between El and EF and investing on the initial
and ongoing formation of teachers, mainly regarding playful activities from the Historical-
cultural theory point of view, especially when these activities are considered to be the
instrument for developing superior psychological functions. The problems noticed on the
implementation of the new nine-year EF are also a consequence of how the public agencies
prescribe, as in laws and regulations, but do not provide, which indicates the need for debates
on what our education project for childhood really is.

Keywords: Nine-year Elementary School. Childhood Education. School transaction.
Historical-cultural theory. Research with children. Playful activity.
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INTRODUCAO

A pesquisa apresentada tem estreita relacdo com a minha trajetdria de vida, permeada
pela vivéncia da infancia, marcada prospectivamente pelo brincar. Lembrangas que marcam a
vida da gente e que passam num piscar de olhos: eu e minhas irmds no quintal de casa,
subindo no pé de jabuticabeira, brincando junto as galinhas (de estimag&do), usando seus ovos
e 0s matinhos para fazer a comidinha embaixo do pé de mangueira. Lembro-me* que ao final
de todas as tardes, minha mae e os vizinhos pegavam suas cadeiras e iam para as cal¢adas
para conversar e deixar que nds, as criangas, brincassemos.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, embora o espaco e o tempo para brincar
fossem restritos, sempre achavamos brechas, momentos ricos de partilha com o outro. Nos
anos finais do Ensino Fundamental, uma das minhas aulas preferidas era as de Educacdo
Fisica, mesmo com a préatica de exercicios motores mecanizados e repetitivos; me entregava
de corpo e alma ao esporte, jogando no time de volei da escola. E assim, o brincar e o
movimento foram marcantes em minha vida e determinaram minha trajetdria profissional.
Frequentava o Ensino Médio pela manha, pois sabia das exigéncias do vestibular e, a noite,
concomitantemente, fazia o Magistério, pois o oficio de mestre era algo que emergia, assim
como o impulso para as mudangas no ramo educacional.

Logo veio o0 estagio e a experiéncia para atuar com criancas de faixas etérias
diversificadas nos centros comunitarios na cidade de Limeira e foi a partir desse momento que
percebi 0 qudo estava despreparada para realizar esse oficio. Mas 0 mestre que € mestre nao
desiste... Passei a penetrar na realidade das criangas de nivel socioecondmico baixo e a
compreendé-las de um modo diferenciado. O olhar, a afetividade, a interacéo, a voz do outro
(e com o outro), os momentos de alegria e de tensdes. Nesse caminho, ao término do estagio,
fui convidada para ser coordenadora pedagdgica nos centros comunitarios?, um privilégio,
pois poderia atuar dentro de minha area e pagar meu curso de graduacdo, que nada mais nada
menos foi na éarea de Educacdo Fisica na Universidade Metodista de Piracicaba e,
posteriormente, minha po6s-graduacdo, especializacdo em Educacdo Fisica Escolar na

Faculdade de Educacéo Fisica em Santo André, uma das mais tradicionais dentro da area.

! Neste trabalho optamos por manter a maior parte do tempo o verbo flexionado na 12 pessoa do plural porque
ndo foi um trabalho solitario, mas produzido por meio do coatuacdo da principal pesquisadora com sua
orientadora, 0s membros da banca de qualificacdo e os autores referenciados. No entanto, o verbo serd utilizado
na 12 pessoa do singular quando se referir a (i) minha experiéncia de vida, (ii) questdes especificas do trabalho de
campo, (iii) nas transcricdes literais dos episddios ludicos.

No municipio de Limeira, 0s centros comunitéarios localizam-se em diversos bairros da periferia da cidade e
estdo abertos a comunidade local. As criangas frequentam-nos no periodo oposto aquele em que permanecem em
sala de aula e neles desenvolvem atividades de reforco escolar e atividades recreativas.



16

Realizei concurso publico na cidade de Limeira e ingressei como professora de
Educacao Infantil e também de Ensino Fundamental, meus cargos atuais. 1sso ja faz 18 anos,
mas nesse percurso exerci a funcdo de coordenadora de area da Secretaria Municipal da
Educagdo de Limeira, entre os anos de 2001-2005 e de 2007-2012, atuando na formagéo
continuada de docentes, coordenadores pedagdgicos e monitores das creches, pré-escolas e
unidades de Ensino Fundamental, por meio de estudos, pesquisas, reflexdes,
debates/discussdes, troca de experiéncias, palestras e oficinas direcionadas aos profissionais
que trabalhavam desde com bebés até com a faixa etaria de 10 anos. Também atuei no
desenvolvimento de projetos, como o de xadrez e de informatica educacional, capacitando
estagiarios para que 0s mesmos prestassem auxilio aos professores nas escolas.

Lecionei por cinco anos no telecurso, na Educacdo de Jovens e Adultos e ingressei
numa escola polo de surdos na minha cidade. Diante disso, realizei um novo curso de pos-
graduacdo, desta vez, especializacdo em Atendimento Educacional Especializado pela
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, concluido em margo de 2012 e,
concomitantemente, com o meu ultimo ano de mestrado na area da Educacdo, uma conquista
sonhada ha anos e que se concretiza nesse momento.

O breve relato de minha trajetéria profissional serviu apenas para ilustrar o quanto as
criangas, o brincar e as questdes do ensino e de aprendizagem fizeram parte de minha vida,
tanto na condicdo de professora quanto de formadora. Busquei privilegiar praticas educativas
que valorizassem o brincar e que deslocassem o eixo do trabalho pedagdgico para a crianca,
como postulam os documentos norteadores do Ministério da Educacdo (MEC): a crianca deve
ser o centro do processo educacional.

Na minha visdo de mundo, este jargdo necessitava ser colocado em acgdo, ja que o
discurso docente valorizava a crianca, mas a pratica pedagdgica a secundarizava, 0 que
desencadeou o interesse em dar voz as criangas em minha pesquisa. No entanto, foi apenas
com o ingresso no mestrado que percebi minha va sabedoria diante do aprofundamento
historico-cultural do desenvolvimento humano e a real compreensdo sobre a mediagdo, um
processo situado no tempo, no espaco e na cultura, onde o0 eu e o outro sdo protagonistas nos
processos de ensino e aprendizagem.

Do ponto de vista da Teoria Historico-Cultural, a construcdo das fungdes psicologicas
superiores far-se-4 na interacdo com o outro, determinada pelas condi¢des acumuladas
historicamente em dada cultura. Assim, defendemos a importancia de dar vez e voz as
criancas no cendario educacional, pois a crianca ocupa [ainda] um papel de subordinacdo em

relacdo ao adulto. Mas em hipdtese alguma significa colocar as criangas num pedestal, sob a
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pena de considera-las como elementos a parte [e ndo integrantes] desse processo. A
constituicdo do sujeito depende da interacdo com o outro; trata-se, portanto, de uma relacédo
eu <« outro e ndo eu—» outro. Desse modo é do outro lado [voz infantil] e com o outro lado
(junto ao outro) que a crianca (trans)formara os conhecimentos e construird sua propria
historia.

Nesse compasso, ouvir as criancas dizendo sobre a escola era um desafio para mim,
como pesquisadora, sobretudo em face das politicas publicas sobre o Ensino Fundamental
(EF) de nove anos, que passou a vigorar com a Lei n°® 11.274 (BRASIL, 2006b), ampliando a
sua duracdo e antecipando a idade do ingresso para seis anos. Fato recente na educagédo
brasileira, 0 novo EF requer mudangas organizacionais, estruturais, curriculares e de gestdo,
sobretudo para as criancas de seis anos que passaram a fazer parte do EF e que estdo em

processo de adaptagdo, como ressalta o documento do MEC:

Os processos educativos precisam ser adequados a faixa etdria das criangas
ingressantes para que a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
aconteca sem rupturas traumaticas para elas. A ampliacdo tem implicacdes, que ndo
podem ser subestimadas, em varios aspectos: proposta pedagogica, curriculo,
organizacdo dos espacos fisicos, materiais didaticos e aspectos financeiros. Também
repercute sobre a Educacdo Infantil, pois as diretrizes em vigor para esta etapa
precisardo ser reelaboradas (BRASIL, 20044, p.2).

Depreende-se que a passagem da Educacdo Infantil (EI) para o EF devera ter, ao
menos relativa continuidade; mas, na pratica, sabemos que ela costuma ser marcada por
dicotomias que podem ser assim sintetizadas: na El a crianga brinca e no EF ela estuda.

No entanto, conforme Santos (2008, p.4):

Parece-nos que essa ruptura existe simplesmente pelo fato de que a criangca ao
ingressar na escola de ensino fundamental [...] passa a ser alguém que “ja é grande”
e que esta na escola para aprender coisas sérias, e destas enfoca-se o ler e o escrever
enquanto atividades de primordial, sendo de exclusiva importancia.

A passagem da EIl para o EF deve assegurar a infancia como parte integrante da
educacédo e nédo simbolizar a sua fragmentacdo, impulsionando a ouvir a crianca e analisar o
contexto educacional em seu processo de transi¢do escolar. Tradicionalmente, toda transicdo
é, potencialmente, uma ruptura®, j& que a passagem do conhecido para o desconhecido pode

desencadear sentimentos de ansiedade, expectativas positivas e negativas, tensoes, estresses,

® Neste trabalho, compreendida como a abrupta separacdo dos espacos, tempos, relagdes sociais e atividades
desenvolvidas na El em fungdo do ingresso da crianga no EF, desconsiderando suas caracteristicas, interesses e
sua hist6ria em instituicbes educacionais.
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medos, traumas e crises que, no caso de ocorréncia, incidem sobre o desenvolvimento
biopsicoldgico da crianga (FACCI, 2004; SARETTA, 2004; VYGOTSKI, 2000).

Apesar da importancia tedrica dada as transi¢des e seus impactos na vida dos sujeitos,
0 processo de adaptacdo escolar é um tema ainda escassamente estudado na literatura
cientifica brasileira, sendo mais comum encontrarmos trabalhos referentes ao ingresso de
criancas nas creches e unidades de Educagéo Infantil, conforme levantamento realizado pela
autora na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD); quanto a transicdo da
El para o EF de nove anos, esta escassez se acentua, por ser quadro recente na educacao do
Brasil. Estes dados vem ratificar a necessidade de maior aprofundamento sobre o assunto,
justificando a relevancia do presente tema, tendo em vista que estas transi¢cbes podem deixar
profundas marcas na vida da crianca como também podem ser bastante produtivas,
dependendo da maneira como elas séo vivenciadas no ambito escolar.

Um dos fatores indispensaveis para a compreensdo da transicdo escolar é o
reconhecimento pelo adulto de quem € a crianga de seis anos; melhor dizendo, qual o
significado de ser crianga dentro do contexto em que ela se encontra inserida e qual o
significado da infancia na educacéo da crianca.

As primeiras discussdes em relacdo a infancia advem dos trabalhos realizados por
Ariés® (1981), que conceitua a infancia como algo historicamente produzido dentro de
determinada cultura. Para explicitar essa condicdo, este autor relata ao longo da histéria o
papel vivenciado pelas criancas na sociedade. Entre os séculos XII e XVII°, a passagem da

infancia para a vida adulta iniciava-se aos sete anos de idade:

A primeira idade € a infancia que planta os dentes, e essa idade comega quando
nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é chamado de enfant
(crianca), que quer dizer ndo falante, pois nessa idade a pessoa ndo pode falar bem
nem formar perfeitamente suas palavras (ARIES, 1981, p. 36).

Na ldade Média e Moderna, o indice de mortalidade infantil era muito elevado em

funcdo das condicdes de vida da época, agravadas pela falta de higiene, remédios e vacinas. O

* Precursor dos estudos relativos & histéria da infancia, Philippe Ariés trouxe inegaveis contribuicdes para a area,
argumentando que o conceito de infancia é socialmente construido. Embora ndo seja o foco de discussao desta
pesquisa, € importante destacar que alguns autores, como Alexandre-Bidon (1991), Gélis (1991), Kuhimann
Jr.(2001), Riché (1991) criticam o modelo universal e linear da infancia proposto por Aries, que generalizou a
infancia com base no modo de vida da crianca burguesa européia, desconsiderando a vivéncia da infancia pelas
demais criangas da mesma época. Além disso, esses autores demonstraram, por meio de suas pesquisas, que 0
sentimento de infancia ndo emerge apenas no século XVII (conforme afirmado por Ariés), manifestando-se
também em outros periodos historicos. Em sintese, tais criticos ndo aceitam a visdo generalizada e etapizada da
infancia, mas aceitam e aderem ao argumento central de que ela é determinada histdrica e culturalmente dentro
de cada grupo, manifestando-se de maneira diversa nos diversos contextos sociais.

® Passagem da Idade Média & Idade Moderna.
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amor materno era inexistente e o desapego em relacdo ao bebé um fato constante, ja que a
morte prematura poderia ocorrer a qualquer momento. A crianca estava fadada a uma sina: a
inexisténcia da infancia, tendo em vista que na primeira idade era vitima vulneravel da
mortalidade e, apds os sete anos, era confinada a vida adulta: “[...] e até o fim do século XIII,
ndo existem criangas caracterizadas por uma expressao particular, e sim homens de tamanho
reduzido.” (ARIES, 1981, p. 51). Considerada como um adulto em miniatura®, a crianca
exercia um papel utilitario a partir dos sete anos, pois era vista como uma pessoa produtiva,
realizando tarefas e ajudando na economia familiar. Uma crianga adultizada, que trajava
vestimentas de adultos (Figura 1, obra Infanta Margarida Tereza, de Velazquez), que dividia o
mesmo mundo com os adultos, integrada as festividades, dangas, vulgaridades, jogos sexuais

e de azar’.

Figura 1 - Infanta Margarita Tereza (1656) - Diego Velazquez

Fonte: http://en.wikipedia.org/wiki/File:Diego_Vel%C3%Alzquez_028b.jpg.
Museu de Belas Artes de Viena, Austria.

® Expressdo utilizada por Rosseau.
" Assim chamados porque ndo dependem da habilidade do jogador, mas de sua sorte ou azar.


http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/d/d7/Diego_Vel%C3%A1zquez_028b.jpg
http://en.wikipedia.org/wiki/File:Diego_Vel%C3%A1zquez_028b.jpg
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No século XIV, sob o crescimento do cristianismo, a crianga € vista como angelical,
ingénua e inocente. Muitas pinturas da época retratam essa nova concepgao de crianca e sua

imagem é associada a anjos, a santos e a virgem Maria, como ilustrada na obra de Raffaello

Sanzio, “Madona del prato” (Figura 2).

Figura 2 — Madona del prato (1506) - Raffaello Sanzio

Fonte: http://en.wikipedia.org/wiki/File:Raffael_030.jpg.
Museu de Belas Artes de Viena, Austria.

Por volta do século XVII, a crianca passou a ser vista e tratada de maneira diferente da
enderecada ao adulto, perceptivel na mudanca de vestuario infantil, distinto do adulto, como
na pintura “A primeira caricia do bebé”, de Mary Cassat (Figura 3). Na pratica, a distincao
ndo se restringiu apenas a separar a infancia do mundo adulto, mas também para distinguir a
burguesia da classe popular. (ARIES, 1981).

A familia passa imprimir novas relacfes com os filhos, permeada pelos sentimentos de
“paparicac¢dao” e do “apego”. Ari¢s (1981) esclarece que na paparicagdo, a crianga ingénua e
graciosa era tratada como um bichinho de estimacdo, fonte de distragdo e relaxamento dos

adultos, sobretudo da mae, que brincava e acariciava sua cria (Figura 3): “Brincava-Se com


http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/2/28/Raffael_030.jpg
http://en.wikipedia.org/wiki/File:Raffael_030.jpg
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criangas pequenas como se brincava com animaizinhos de estimagdo [...] esses eram tratados
pelos mais velhos como verdadeiros brinquedos.” (DEL PRIORE, 1999, p. 96). Foi
justamente nesse contexto historico que houve a preocupacdo com os cuidados relativos a

crianca e as questdes higiénicas, reduzindo a mortalidade infantil.

Figura 3 — A primeira caricia do bebé (1897) - Mary Cassat Stevenson.

31

Fonte: http://hoocher.com/Mary_Cassatt/Mary_Cassatt.htm.
New Britain Museum of American Art United States.

Muitas pessoas criticavam a nova maneira de criar as criangas, que eram muito
paparicadas. Contrapondo-se a paparicagdo, surge um movimento denominado de “apego”,
que visava separar a crian¢a do adulto para educé-la seguindo um modelo disciplinar: “A
correcdo era vista como forma de amor. O muito mimo devia ser repudiado. Fazia mal aos
filhos.” (DEL PRIORE, 1999, p.96).

Na modernidade, a infancia foi produzida mediante disciplinizagdo (FOUCAULT,
2000), dentro do modelo de sociedade patriarcal. Porém, conforme enfatiza Kramer (2007), a

concepcao universal de infancia na modernidade seguiu o padrdo das criancas de classe


http://hoocher.com/Mary_Cassatt/Mary_Cassatt.htm
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média, desconsiderando-se o contexto social e cultural das outras criangas, como as de grupos
socioecondmicos distintos.

A revolucdo industrial marca o seculo XVIII e com ela o trabalho infantil, pois a
crianca torna-se mao-de-obra barata. Exploracdo, acidentes, mutilagdes e mortes decorrentes
das condicOes insalubres das fabricas fazem parte do cotidiano da classe popular. No fim do
século XVIII e inicio do século XIX, o modelo de estrutura familiar burguesa é nuclear,
composta pelos pais e os filhos dentro de um modelo conservador e patriarcal.

Kodama (2004) explica que, com o surgimento do capitalismo®, as representacdes
sociais sobre as criancas se dividiram em duas categorias: na classe burguesa e dentro da
familia nuclear®, a imagem da crianca vinculava-se & educacdo e aos brinquedos, como na
cena da obra de Almeida Junior, “A familia de Adolpho Augusto Pinto” (Figura 4). Na classe
operaria, imagens de destituicdo da infancia, onde a crianga assume a identidade de méo-de-

obra barata, como na obra “Os orfaos” (Figura 5).

Figura 4 - Cena de familia de Adolpho Augusto Pinto (1891) - Almeida Janior

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Almeida_J%C3%BAnior_-
_Cena_de_Fam%C3%ADlia_de_Adolfo_Augusto_Pinto, 1891.JPG.
Pinacoteca do Estado de S&o Paulo, Brasil.

8 Final do século XIX e inicio do século XX.
° Composta pelo pai, mée e os filhos.


http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/2/27/Almeida_J%C3%BAnior_-_Cena_de_Fam%C3%ADlia_de_Adolfo_Augusto_Pinto%2C_1891.JPG
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/2/27/Almeida_J%C3%BAnior_-_Cena_de_Fam%C3%ADlia_de_Adolfo_Augusto_Pinto%2C_1891.JPG
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Almeida_J%C3%BAnior_-_Cena_de_Fam%C3%ADlia_de_Adolfo_Augusto_Pinto,_1891.JPG
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Almeida_J%C3%BAnior_-_Cena_de_Fam%C3%ADlia_de_Adolfo_Augusto_Pinto,_1891.JPG
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Figura 5 — Os 6rféos (1853), Josef Israels

Fonte: http://www.encore-editions.com/josef-israels-dutch-painter-paintings-the-orphans-1853.
Desconhecido.
Voltamos a assinalar que a vivéncia da infancia em diversas culturas manifestou-se de
formas diferenciadas, como é o caso das criangas pobres, negras, indigenas. As Figuras 6 e 7
de Céandido Portinari ilustram dentro de um mesmo contexto histérico-cultural a saga

vivenciada pelos retirantes.


http://www.encore-editions.com/josef-israels-dutch-painter-paintings-the-orphans-1853

Figura 6 — Retirantes (1936) — Candido Portinari

Fonte: http://escritoranashorasvagas.blogspot.com.br/2009/08/candido-portinari-retirantes-1936.html.

Colecéo particular, Sdo Paulo, Brasil.

Figura 7 — Crianca morta (1944) — Candido Portinari

Fonte: http://www.proa.org/exhibiciones/pasadas/portinari/salas/id_portinari_crianca_morta.html.
Museu de Arte de S&o Paulo Assis Chateaubriand S&o Paulo, Brasil.
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http://escritoranashorasvagas.blogspot.com.br/2009/08/candido-portinari-retirantes-1936.html
http://www.proa.org/exhibiciones/pasadas/portinari/salas/id_portinari_crianca_morta.html
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Segundo Kodama (2010), no século XX surge a sociedade de “massa” promovida
pelos meios de comunicacdo do pos-guerra que implementou o capitalismo e as bases do
neoliberalismo da atualidade. Nesse cenario, 0 consumismo passa a penetrar no universo
infantil.

Ainda segundo o mesmo autor, 0s movimentos sociais da década de 70 abalaram o
modelo de familia nuclear, que passou a ser composta também por pais solteiros, separados
ou amigados. A partir da década de 80 e com mais impulso na de 90, ha maior diversificacdo
da constituicdo familiar: familia nuclear, monoclear', extensa' e, de maneira ainda discreta,
familias compostas por casais homossexuais. E nesse novo cenario que emerge uma nova

identidade da crianca:

[...] a imagem infantil passa a ter um forte apelo publicitario, mas é também no uso
da infancia, para ampliar cada vez mais 0 mercado, que meninas e meninos sao
[novamente] apresentados como adultos e esse estere6tipo do adulto passa a ser o
ideal e referéncia da estética infantil. [...] O que os meios atuais de comunicacdo
fizeram foi transformar a crianca em potencial consumidor e para tanto, foi preciso
transforma-la em adultos em miniatura, boneca Barbie e seu namorado Ken séo
exemplos de brinquedos que despertam o desejo de consumo e instigam a infancia a
imitar o adulto, destruindo uma etapa de desenvolvimento que era vital para o seu
amadurecimento. [...] Colaborando, nessa mesma perspectiva, a partir da década de
80, os programas de auditorio voltados para o publico infantil desvinculam
totalmente a crianca da sua realidade, o melhor exemplo foi a Xuxa. Meninas
deixaram de ser “meninas” para se transformarem em Xuxas morenas, baixas ou
orientais, todas vestidas com as mesmas sandélias e roupas, todas com 0s mesmos
acessorios. (KODAMA, 2010, p.8-9).

Na era contemporanea, a crianga € influenciada cada vez mais pela midia e guiada pela
I6gica do mercado, do consumo: criangas querem roupas, sapatos e brinquedos da Barbie, da
Xuxa, do Ben 10 [desenho animado], os adolescentes [inclusive os mais pobres] vislumbram
roupas de marca, pois os logotipos sdo sindnimos de status social e afirmagdo dentro do
grupo. A crianca é adultizada e passa a ter acesso a informacgdo adulta por meio dos canais

televisivos e da internet. Como presente no documentario “A invengao da infancia”*? (2000):

Uma época na qual criangas podem trabalhar como adultos, consumir como adultos,
partilhar das informagfes como adultos, ndo reconhece o mundo infantil como
diferente ou especial. Um mundo onde adultos e crian¢as compartilham da mesma
realidade fisica e virtual, ¢ um mundo de iguais.

19 Filho ou filhos e apenas um dos pais.

1 Entende-se por familia extensa ou ampliada aquela que se estende para além da unidade pais e filhos ou da
unidade do casal, formada por parentes proximos com 0s quais a crianga ou adolescente convive e mantém
vinculos de afinidade e afetividade (Paragrafo Unico do Art. 25 da Lei 8.069/90, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente).

12 Vencedor de 12 diversos prémios, dentro os quais, de melhor curta-metragem e melhor filme do ano em
diversos festivais.
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Ha distincdo entre 0 mundo da crianga e 0 mundo do adulto? Em fungéo disso é que
Postman (1999) afirma que o periodo pos-industrial marca o desaparecimento da infancia em
todas as classes sociais. Onde ha espaco para a infancia? A crianga brinca?

O curta-metragem “A inven¢do da infancia” (2000) é um documentario que também
retrata a questdo da infancia contemporénea, onde criancas de diferentes contextos vivem
como adultos. A crianca de classe baixa é alvo de exploracédo e trabalho infantil, anulando o
seu direito de brincar e de estudar, ja que € mais uma fonte de renda dentro da familia. A
crianca de classe média e alta sofre excessivas cobrancas em relacdo as atividades escolares e
uma sobrecarga de atividades (balé, judd, natacdo, computacdo, inglés, etc), abnegando o seu
direito de brincar. Semelhantemente, 0 documentario “Criangas invisiveis” (2005) descreve a
trajetoria de criangas que vivenciam a “infancia perdida”: criangas pertencentes a diversas
culturas e paises que enfrentam o drama da exploracdo do trabalho infantil, guerra, Aids,
pobreza, dentre outras questdes.

O mesmo é corroborado por Kramer (2007, p.18):

O discurso da crian¢a como sujeito de direito e da infancia como construcdo social é
deturpado: nas classes médias, esse discurso reforca a idéia [sic] de que a vontade da
crianga deve ser atendida a qualquer custo, especialmente para consumir; nas classes
populares, criancas assumem responsabilidades muito além do que podem. Em
ambas, as criancas sdo expostas a midia, a violéncia e a exploracéo.

Na abordagem historico-cultural, a relagdo com o outro é condi¢édo sine qua non para a
constituicdo do sujeito: no filme “A invencdo da infincia”, as criangas sdo conduzidas a
pensar e a agir como adultos. Apesar da situa¢do adversa, todas as criangas, indistintamente,
revelaram que ndo “sobra tempo para brincar”. As criangas deveriam ter seus direitos
assegurados™, conforme consta na Lei 8.069/90, o Estatuto da Crianca e do Adolescente -
ECA.

Refletir sobre a crianca, a infancia e o brincar sdo o primeiro passo de uma longa
caminhada que tem estreitas relacbes com a implantacdo o EF de nove anos, ja que 0s
documentos do MEC ressaltam a importancia de conhecer a crianca de seis anos ingressante
no EF. “A crianga faz parte da pesquisa cientifica ha muito tempo, principalmente na
condi¢do de objeto a ser observado, medido, descrito, analisado e interpretado.” (CAMPOS,

2008, p.35). Nesse sentido: “Em unissono, clamamos por dar vez e voz as criangas,

3 Direito & vida e & sadde, a liberdade, ao respeito, a dignidade, & convivéncia familiar e comunitéria, &
educacdo, a cultura, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacéo e a prote¢do no trabalho.
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esquecidas e anuladas* por uma légica dominante que as exclui, a logica dos adultos.”
(COLINVAUX, 2009, p.44). Ouvir as criancas € um passo fundamental para melhor
compreendé-las, permitindo-nos acessar o ideario infantil, colocando-a na posic¢do de sujeito
ativo e também protagonista do processo educacional.

Procurar dar voz as criancas, reconhecendo-as como agentes sociais participativos é o
caminho para a compreensao dos fendBmenos educacionais também sob o seu ponto de vista e
ndo apenas do adulto, trazendo implicacdes educacionais incisivas sobre o ser e estar crianca
na escola.

As discussdes sobre a importancia de pesquisas com criangas tem se intensificado nas
Gltimas décadas; sdo ainda discretas, mas vem despertando o interesse dos pesquisadores, tais
como Arfouilloux (1980), Campos (2008), Demartini (2002); Lopes e Mello (2009), Rocha
(2009, 2007), Saretta (2004), Oliveira (2011) e outros. Soma-se isso ao fato de que as
pesquisas que dao voz as criangas na passagem da El para o EF sdo praticamente inéditas,
justificando a relevancia da presente investigacdo. Sendo assim, o problema de pesquisa se
resume no seguinte questionamento: “Como se tem constituido o processo de transi¢do
escolar da El para o EF de nove anos em instituicdes de ambos 0s segmentos?”’.

O principal objetivo deste trabalho foi analisar a transicdo da El para o EF, da
perspectiva de seus protagonistas, as criangas e os professores de uma instituicdo de El e de
EF. Os objetivos especificos foram: (i) analisar as interpretacbes das criangas sobre suas
experiéncias na El e no EF, (ii) identificar as acdes das professoras relativas a passagem da EI
para o EF e (iii) identificar as concepgdes das professoras sobre a obrigatoriedade do ingresso
da crianca de seis anos no EF.

A metodologia de pesquisa centra-se na abordagem qualitativa e apresenta como
referéncia tedrico-metodoldgica a teoria historico-cultural. O capitulo 1 discorre sobre 0 EF
de nove anos, inicialmente, realizando um breve histdrico sobre a conquista de um direito: a
educacdo. Para isso, analisamos as leis brasileiras publicadas (Constituicdo Federal e Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), para verificar como o direito a educagcdo vem
sendo construido dentro do cenario histdrico, politico e econdmico brasileiro. Além disso,
uma retrospectiva historica especifica sobre o EF ampliado, tal como abordado em leis,
pareceres e resolucdes, além das acdes realizadas pela Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) e
0 Ministério da Educacdo (MEC), como a publicacdo dos documentos oficiais, balizadores da
ampliacdo do EF. Por fim, apresentamos um panorama sobre o processo de implantacdo do

4 Acreditamos que as criancas ndo tenham sido completamente esquecidas ou anuladas das pesquisas, mas
achamos que elas ainda ocupam um lugar secundério nas préaticas pedagdgicas instauradas no cotidiano escolar.
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EF de nove anos no Brasil, por meio dos resultados de uma pesquisa bibliogréfica realizada
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), desde a obrigatoriedade da
lei até o ano de 2011, possibilitando uma visdo ampliada dessa realidade, os problemas
enfrentados, os avangos alcancados e os desafios impostos.

A presente pesquisa aborda a transigdo, incluindo a voz da crianga nesse processo.
Assim, tornou-se mister conhecer o desenvolvimento infantil dentro da perspectiva histérico-
cultural, referenciado, principalmente, nas obras de L. S. Vygotski, A. N. Leontiev e D. B.
Elkonin, questBes que serdo debatidas no capitulo 2. Ressalvamos a importancia de esclarecer
como os representantes dessa linha tedrica explicam a periodizacdo do desenvolvimento
psicoldgico, ja que a passagem de um segmento para outro [a saida da El e o ingresso no EF]
pode ser demarcado por um periodo de crise, que pode gerar profundas transformaces na
crianca, dependendo do modo como esse periodo é trabalhado. Evidenciamos o papel das
mediacOes e das adaptacOes para que a crianga possa vivenciar esse momento de maneira
produtiva.

O capitulo 3 apresenta o método utilizado na pesquisa de campo e que teve como
principais sujeitos as criancas, acompanhadas em seu processo de transicdo escolar; esta
etapa, portanto, consolidou-se em duas fases: (i) Fase I, realizada no 2° semestre de 2011 com
um grupo de 10 criangas de 5 e 6 anos de idade de uma Escola Municipal de Educagéo
Infantil (EMEI) do municipio de Campinas; (ii) Fase Il, feita no 1° semestre de 2012 com 4
criancas deste mesmo grupo que ingressaram no 1° ano do EF de uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental (EMEF). Os instrumentos de pesquisa foram: questionario com os pais,
analise documental, observacdo participante, entrevista com as professoras, producdo de
desenhos e entrevistas com as criangas. No mesmo capitulo é apresentado o percurso até a ida
a campo, que consistiu na explicacdo dos sujeitos envolvidos sobre a importancia da pesquisa
e a obtencdo do aceite, por meio do termo de consentimento livre e esclarecido. Por fim,
descrevemos os léci da pesquisa e seus protagonistas (criancas e professoras) para
compreensdo do universo pesquisado.

No capitulo 4 realizamos a analise e a discussdo dos resultados. A compreensdo do
material empirico ocorreu pela analise de seu conteudo, através de categorizacGes que
permitiram compreender melhor o fendmeno estudado. No mesmo capitulo, apresentamos 0s
resultados obtidos em campo e realizamos inferéncias, imprescindiveis para o avanco

cientifico.



29

1 ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: DA POLITICA PUBLICA AO
PROCESSO DE IMPLANTACAO NO COTIDIANO ESCOLAR

O EF de nove anos é um processo recente no Brasil, particularmente no estado de Sao
Paulo. Como uma politica publica nova na area educacional, requer reflexdes e maiores
discussdes para uma analise mais aprofundada desse fenbmeno. Embora o EF de nove anos
tenha se tornado obrigatdrio apenas no ano de 2006, com a lei federal n® 11.274, as discussdes
referentes a esse assunto antecederam essa data, 0 que justifica a importancia de conhecer os
antecedentes historicos para compreensao desse processo.

A obrigatoriedade do novo EF no ano de 2006 ndo significou que todas as escolas
mudaram a estrutura do EF, ja que pela legislacdo vigente, o0 prazo para que 0s sistemas de
ensino se adequassem ao novo modelo foi o ano de 2010. Portanto, muitos municipios
passaram para 0 EF ampliado apenas no ano de 2010.

Discutir a ampliacdo do Ensino Fundamental é discutir o direito a educacéo, pois esta
promove 0 acesso antecipado na escolarizagdo obrigatdria, mas 0 modo como ocorre a sua

implantacdo € que possibilitara ou ndo a democratizagdo do ensino:

A implementagdo de uma educagdo comprometida com a mudanca social tem um
importante papel a cumprir, pois auxilia na promog¢ao e na aquisicdo de saberes e
competéncias necessarias, para que as pessoas possam participar dos processos de
deliberacdo e de tomada de decisdes da sociedade, resgatando o direito de serem
cidaddos na plenitude das palavras (GIRON, 2008, p.25).

Dentro desse contexto, torna-se relevante discutir em esfera nacional como vem se
sucedendo a implantacdo do EF de nove anos, para se pensar que se trata, realmente, de uma
politica publica que vem sinalizando praticas democratizantes e comprometidas com a

equidade social.

1.1 A conquista de um direito: rumo ao EF de 9 anos

A primeira constituicdo brasileira surgiu no Império, em 1824 e no inciso XXXII do
Art. 172 assegurava-se a instrucdo primaria a todos os cidaddos, gratuitamente; no entanto,
mulheres e escravos ndo eram considerados cidadaos, eram excluidos desse processo. Apenas

a elite masculina tinha acesso a instrugéo.
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Posteriormente, na Constituicdo Federal de 1891 a Unica mudanca foi a transferéncia
de responsabilidade quanto a organizacdo da instru¢do primaria, que passava a ser cargo dos
estados e municipios.

E na Constituicido Federal de 1934 que a educagio ocupa um capitulo & parte, ja que
pela primeira vez ela é considerada como um direito de todos, dever da familia e do poder
publico (BRASIL, 1934, Art. 149). Fator inédito no cenario educacional:

A Constituicdo de 1934 inaugura, em dmbito nacional, a educacdo como um direito
declarado. E, excetuados os casos em que a forca se sobrepds a lei e ao arbitrio ao
direito (ainda que textualmente mantido em varios itens, como no caso da educacéo
escolar primaria), as constituicdes posteriores ndo fizeram mais do que manter,
ampliar ou recriar este direito declarado. (CURY; HORTA; FAVERO, 1996, p.25).

O direito declarado é uma garantia da Unido, que devera assegurar “ensino primario
integral gratuito e de freqiiéncia [sic] obrigatdria extensivo aos adultos” (BRASIL, 1934, Art.
150, alinea a). Além da obrigatoriedade e gratuidade, um novo fato surge: a oferta estendida
para os adultos. Em relacdo a matricula, a alinea “e” do mesmo artigo evidenciou que ela
passou a ser realizada por meio de provas de inteligéncia e aproveitamento, limitada a
capacidade do estabelecimento de ensino, quanto ao niimero de alunos que poderia atender. E
também nessa constituicdo que se criam os conselhos de educagdo nas mais diferentes esferas,
discute-se a necessidade de se fixar um Plano Nacional da Educacdo e define-se um maior
delineamento em relagao a organizacao do nivel de escolarizagéo.

Observamos que o direito a educacdo estabelecida na Constituicdo de 34 é restrito,
tendo em vista que ndo € garantido a todos, ja que depende da capacidade de atendimento das
escolas e também do aproveitamento do aluno: ao “incapaz” é negado esse direito, ja que a
matricula é condicionada a prova de inteligéncia. A populacdo pobre que ndo tem acesso aos
bens culturais fica excluida do direito de receber educacéo.

No governo de Getulio Vargas € outorgada a Constituicdo de 1937, conhecida como
Constituicdo Polaca, por se assemelhar a constituicdo da Poldnia e construida dentro de um
Estado autoritario. Apesar do Art. 130 estabelecer que o ensino é obrigatorio e gratuito, a
presente lei retrocede no sentido de retirar do texto constitucional que a educacao é um direito

de todos e atribuir essa responsabilidade aos pais sobre esse dever:

Art. 125 - A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos
pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal ou
subsidiaria, para facilitar a sua execu¢do ou suprir as deficiéncias e lacunas da
educacdo particular. (BRASIL, 1937).
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O estado depositou na familia a responsabilidade da educagdo, colocando-se em plano
secundario ou complementar nessa tarefa; portanto, na pratica, esse direito nao se efetivou
nesse periodo historico.

A Constituicdo de 1946 foi criada no governo Dutra, resgatando o direito a educacao
ao atribui-la como uma tarefa ndo apenas da familia, mas também da escola e da Unido. Essa
condicdo permitiu a “[...] organizagao e instalagdo de um sistema nacional de educagdo como
instrumento de democratizagdo da educacdo pela via da universalizacdo da escola basica”.
(SAVIANI, 2003, p.194). Portanto, a Constituicdo de 1946 surge num contexto liberal e
democréatico que promoveu contribui¢Bes significativas para a organizacdo de parametros
nacionais do sistema educacional.

Em 1961, é criada a Lei n°® 4.024, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional — LDBEN (BRASIL, 1961), que veio reforcar as condi¢des postas na Constitui¢do
de 1946: a educacdo como um direito de todos (Art. 2°), garantido pelo Estado e pelo Poder
Pablico. E a primeira lei que faz referéncias a EI (nomeada como educacgdo pré-primaria),
porém sem qualquer compromisso do Estado, ja que no Art. 23 apenas dispunha que este tipo
de educacdo destinava-se aos menores até sete anos, em escolas maternais ou jardins de
infancia. E também a primeira lei que institui a duracéo da escolarizagio obrigatdria e a idade
para o ingresso das criangas no sistema escolar: 0 ensino primario inicia-se a partir dos 7 anos
de idade (Art. 27) e devera ser ministrado por pelo menos quatro anos (Art.26). Porém, o
paragrafo Unico do Art. 26 explicita: “Os sistemas de ensino poderdo estender a sua duracao
até seis anos, ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-o0 em
técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade” (BRASIL, 1961).

Notadamente, segundo Boaventura (2005, p.196), ao delegar responsabilidades aos
sistemas de ensino, a LDBEN “[...] permitiu a descentralizacdo da educacdo da esfera federal
para a estadual, com a institucionalizacao dos sistemas de educacdo e recriagdo dos Conselhos
de Educagdo com fungdes normativas”.

A Constituico Federal de 1967 definiu no Art. 168 as principais diretrizes do ensino
primario obrigatdrio: “0 ensino dos sete aos quatorze anos é obrigatorio para todos e gratuito
nos estabelecimentos primarios oficiais” (BRASIL, 1967, inciso II). Entretanto, na pratica, a
maioria das pessoas dos grupos sociais economicamente desfavorecidos frequentava apenas
as quatro primeiras séries do ensino priméario, no melhor dos casos. Para reverter esse quadro,
pelo Acordo de Punta Del Este e Santiago, os paises participantes [incluindo o Brasil], se
comprometeram em ampliar a duracdo do ensino primario para seis anos até o ano de 1970
(BRASIL, 2004b).
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Em 1971 ¢é criada, por meio da Lei n® 5.692, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional que se ocupou em determinar um nucleo comum para o ensino de 1° e 2° graus.
Neste documento registra-se uma mudanca conceitual: o ensino primario e ginasial passou a
ser chamado de ensino de 1° grau e o0 ensino médio (colegial), de ensino de 2° grau.

Na LDBEN de 71, o ensino de 1° grau € obrigatdrio e gratuito dos 7 aos 14 anos de
idade (BRASIL, 1971, Art.20); portanto, sua duracdo é de oito anos. O Art. 19 indica as
diretrizes sobre o ingresso da crianga no ensino de 1° grau: ter no minimo sete anos, porém, o
paragrafo 1° deixa uma lacuna ao proferir que cabera aos sistemas de ensino criar regras
quanto a possibilidade de ingresso do aluno com menos de seis anos de idade.

A Constituicdo de 1988, vigente até o presente momento e atualizada por meio de
emendas, institui a educacdo como um direito de todos, dever do Estado e da familia em
colaboracdo com a sociedade (Art.205). No Art. 208 estabelece-se que o dever do Estado para
assegurar esse direito é efetivado com a garantia da obrigatoriedade e gratuidade do ensino
fundamental, inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso a escola na idade propria (inciso
). Assim, h& obrigatoriedade do EF sem a determinacdo da idade de ingresso, mas fica
explicito que esse deve ocorrer aos 7 anos de idade, pois no inciso IV do mesmo artigo,
prescreve-se que o Estado deve garantir o atendimento da crianca de zero a seis anos de idade
em creches e pré-escolas; portanto, no EF, pressupde-se que 0 ingresso ocorra aos 7 anos.
Ainda em relacdo ao inciso IV, verificamos que é a primeira lei na qual o Estado assume
como responsabilidade sua o atendimento de criancas de EI.

Um aspecto relevante da Constituicdo de 1988 é o de que:

Os sistemas de ensino passam a coexistir em regime de colaboragéo, no &mbito das
competéncias privativas, comuns e concorrentes entre si por meio de uma notavel
engenharia institucional pouco devedora da tradicdo centralizadora e imperial da
Unido. (CURY, 2004, p.27).

Em 1996, € promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, por
meio da Lei n® 9.394, vigente até o presente momento e que é atualizada nos anos
subsequentes por meio de novas leis que promovem mudancgas: alteragdo, excluséo ou
supressdo dos artigos, incisos e alineas. Interessa-nos destacar que no Art. 32 reafirma-se a
obrigatoriedade e gratuidade do EF, cuja duracdo é de 8 anos, no Art. 6° evidencia-se o dever
dos pais em realizar a matricula da crianca nesse nivel de ensino a partir dos 7 anos de idade e
no § 3°do Art. 87 atribui-se como dever do municipio e, supletivamente, do Estado e da

Unido “matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e, facultativamente, a
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partir dos seis anos, no ensino fundamental”. Assim, é perfeitamente plausivel que criangas de
seis anos ja fizessem parte da escolaridade obrigatoria. No mesmo Art.87, no § 1°, fixa-se o
prazo de um ano apos a data da aprovacdo da nova LDBEN para que a Unido encaminhe ao
Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo (PNE), contendo as principais diretrizes e
metas educacionais para os préximos 10 anos.

O PNE foi publicado em 2001 com a Lei n°® 10.172 (BRASIL, 2001); no entanto, a
ideia da criacdo de um plano nacional ja fazia parte da Constituicdo de 1934, fruto das

reivindicagdes do Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova, que lutaram por uma:

[...] proposta de construcdo de um amplo e abrangente sistema nacional de educacéo
publica abarcando desde a escola infantil até a formacdo dos grandes intelectuais
pelo ensino universitario. E esta me parece ser a originalidade do caso brasileiro.
(SAVIANI, 2010, p.253).

O Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova tratou-se de uma luta da elite
intelectual que proclamava por uma reconstrugdo educacional com foco na educagédo
obrigatdria, gratuita e leiga. O desejo dos pioneiros da Escola Nova somente se concretizou
muitos anos depois, com o PNE em 2001.

Dentre os diversos objetivos e metas contidos no PNE (BRASIL, 2001) encontra-se a
ampliagdo da duragdo do EF para 9 anos, com ingresso da crianga aos seis anos de idade neste
segmento. A justificativa mais contundente para essa medida foi a de promover a
universalizacdo do atendimento escolar a todos os brasileiros, pois o percentual de
atendimento de aluno no EF foi aumentando em todo Brasil, no entanto, de maneira
desproporcional nas diversas regides; além disso, embora muitas criancas de seis anos ja
fizessem parte desse nivel de ensino, uma grande parcela ainda encontrava-se fora da escola.

Se esta situacédo se fazia presente, para dar as mesmas oportunidades a todos, uma boa
solucdo seria promover condi¢des para que a crianca pobre frequentasse a EI. A pergunta que
fazemos €é: Por que as criancas pobres ndo estavam na Educacdo Infantil? A resposta ndo é
porque os pais das criangas pobres ndo queriam, mas porque 0 governo ndo providenciou
vagas suficientes para que essas criangas pudessem encontrar seu lugar de direito.

O discurso da universalizacdo da educacdo, ideologicamente oculta outros motivos

que determinaram a politica do EF de 9 anos:

A razdo da ampliacdo da escola de nove anos é bem clara, explicitada nos
documentos do MEC. Ela buscou normatizar algo que ja havia em alguns
municipios, a incorporacdo da crianca de 6 anos no Ensino Fundamental, e em
outros municipios esta incorporagdo sé constava no papel, ja que a quantidade de
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criangas atendidas aumentava o percentual de financiamento repassado aos
municipios. Portanto, a ampliacdo de um ano da escolaridade ¢ uma politica
educacional econdmica, pois, por um lado, a ampliagdo da Educacdo Infantil
oneraria 0 Estado e, por outro, o Estado ja estava pagando, na pratica, em alguns
municipios, por esta ampliagdo. (ABRAMOWICZ, 2006, p.319).

A mesma autora ainda afirma que:

A escola de 9 anos ndo fazia parte da pauta e nem da agenda de reivindicacéo
daqueles que lutam pela crianga pequena. Isto ndo quer dizer que ha uma posicdo
contrdria a esta proposta de ampliagdo da universalizagdo do ensino, ja que se trata
de ampliagdo de direitos, e isto, de algum modo, significa, no Brasil, um combate a
pobreza, na medida em que incorpora outras crian¢as, mesmo que em pequena
porcentagem, aquelas ja ndo estavam no sistema escolar. Mas ha questGes que estdo
presentes para a educacgdo da crianga pequena e que necessitam ser respondidas por
aqueles que constroem a escola de 9 anos. (ABRAMOWICZ, 2006, p.318).

Eis 0 nosso mesmo posicionamento, pois como visto, a politica da ampliacdo do EF
teve cunho politico e econdmico, ndo fazendo parte da luta de reivindicagdes referentes a
crianga pequena, que atualmente, passa a fazer parte do EF. Mais que garantir o acesso da
crianca de seis a escolaridade obrigatoria € preciso repensar sobre como vem sendo construida
essa escola. A educacdo da infancia € legitimada?

Outrossim, a politica do EF de 9 anos também pode ser interpretada como uma
declaracdo publica de desconfianca e desqualificacdo da EI, ja que a ampliagdo da
obrigatoriedade de ensino poderia ser definida legalmente incluindo-se a matricula de criangas
de 6 anos no ultimo periodo da El. Se o argumento central é o de ampliar as oportunidades de
aprendizagens para todos (0 que nos parece perfeitamente legitimo) porque estas néo
poderiam ocorrer na EI? Parece-nos haver, portanto, nesta decisdo do novo sistema de
escolarizacdo marcas de desvalorizacdo cultural deste segmento. Neste ponto, é relevante
lembrar também que no Brasil, é ainda um grande obstaculo o financiamento da educacéo
voltado para a ampliacdo e a melhoria da qualidade da EI (CAMPOS, FULLGRAF,
WIGGERS, 2006).

A meta proposta no PNE passa a ser parcialmente atendida em 2005, com a Lei n°
11.114 (BRASIL, 2005b), que modificou dois artigos da LDB, que passam a ficar com a

seguinte redacao:

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir
dos seis anos de idade, no ensino fundamental.

[...]

Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatério e
gratuito na escola publica a partir dos seis anos, tera por objetivo a formagdo basica
do cidadéo.
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Nesse cendrio, 0 ingresso da crianca na escolarizacdo obrigatdria passou a ser aos seis
anos de idade; no entanto, o EF ndo era ampliado e a crianca, cumpriria apenas oito anos de
escolaridade obrigatoria minima, finalizando-a com 13 anos em vez de 14 anos de idade.

A contemplacdo total do PNE (BRASIL, 2001) veio no ano seguinte, em 2006, com a
promulgacédo da Lei n°® 11.274 (BRASIL, 2006b), que instituiu a ampliacdo do EF para 9 anos,
com a inserc¢do da crianca na escolaridade obrigatoria aos 6 anos, alterando novamente o Art.
32 da LDB, que pela Lei n° 11.114/05, ja estabelecia o ingresso nessa idade, mas dentro do
EF com 8 anos de duracdo. Consequentemente, houve a alteracdo do § 3°do Art. 87, que
define como dever do municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido de realizar a matricula
dos alunos a partir dos 6 anos de idade no EF.

A Constituicdo Federal sofreu uma nova atualizacdo recentemente, por meio da
Emenda Constitucional n® 59, de 2009, que alterou o inciso | do Art. 208, que se refere ao
dever do Estado perante a educacdo “Educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos
17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade prépria”. Desse modo, a Educacdo Basica, atualmente, contempla
0 EF, o Ensino Médio (EM) e também os dois anos Gltimos anos da EI.

No Brasil, em sintese, o direito a educacédo foi significativamente sendo ampliado,
contemplando criancas de pré-escola, jovens e adultos, j& que a oferta da educacdo também
abrange aqueles que ndo tiveram acesso na idade prépria. O direito estd garantido, a
obrigatoriedade é que ndo esta garantida.

O Quadro 1 apresenta de modo sucinto toda a trajetoria contida nas principais leis
brasileiras que antecedem a ampliagcdo do EF, com foco na duragéo e na idade de ingresso na
escolarizacdo obrigatoria.
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Quadro 1 - Histdrico da legislacdo brasileira sobre a duracao e idade de ingresso na

escolarizacdo

Lei Nivel de Duracéo da Obrigatoriedade Idade de ingresso na

escolarizagéo escolarizagéo na escolarizacio escolarizagéo
Constituigdo Instrucéo primaria Nada consta Né&o Nada consta
Federal de 1824
Constituicéo Instrucdo priméria Nada consta Néo Nada consta
Federal de 1831
Constituicéo Ensino primario Nada consta Sim Nada consta
Federal de 1934
Constituigédo Ensino primario Nada consta Sim Nada consta
Federal de 1937
Constituigdo Ensino primario Nada consta Sim Nada consta
Federal de 1946
Lei de Diretrizes e Ensino primario 4 anos Sim 7 anos
Bases de 1961 (podendo estender

para 6 anos)
Constituigdo Ensino primario 8 anos Sim 7 anos
Federal de 1967 (7 aos 14 anos)
Acordo de Punta Ensino primario Compromisso de Sim Nada consta
Del Este e Santiago ampliagéo para 6
anos até 1970
Lei de Diretrizes e Ensino de 1° grau 8 anos Sim 7 anos
Bases de 1971 (7 aos 14 anos) (com possibilidade de
ingresso aos 6 anos)

Constituigédo Ensino Nada consta Sim 7 anos
Federal de 1988 Fundamental
Lei de Diretrizes e Ensino 8 anos Sim 7 anos (facultativamente, a
Bases de 1996 Fundamental partir dos 6 anos)
Plano Nacional da Ensino
Educacéo Fundamental 9 anos Sim 6 anos
Lei n° 10.172/01
Lei n®11.114/2005 Ensino Minimo de 8 anos Sim 6 anos
* Modifica LDBEN Fundamental
Lei n®11.274/06 Ensino 9 anos Sim 6 anos
* Modifica LDBEN Fundamental
Emenda Educagéo Sim O ingresso na Educacéo
Constitucional Basica: 14 anos Basica € a partir dos 4 anos
n° 59 de 2009 - EI (pré-escola) (4 aos 17 anos) e no EF com 6 anos de
* altera CF -EF idade

-EM

Pelo quadro 1 depreendemos diversos aspectos:

Fonte: Criacdo da autora, fundamentada na legislagéo brasileira.

e A obrigatoriedade na escolarizacdo ocorreu com a Constituicdo de 1934, com o

reconhecimento da educag¢do como um direito do cidadao;

e A determinacdo da idade de ingresso se formalizou com a LDBEN de 1961;

e O ingresso da crianca aos seis anos no EF, embora meta do PNE (BRASIL, 2001),

passou a se tornar facultativa na LDBEN de 1996 e tornou-se obrigatoria apenas em
2006, com a criacdo da Lei n® 11.274;
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e A ampliacdo da jornada do EF de oito para nove anos também foi uma meta
educacional do PNE (BRASIL, 2001) e tornou-se obrigatéria com a Lei n® 11.274, em

2006.

E importante destacar que do plano de metas (PNE) até a concretizacdo do EF de nove
anos houve discussdes pela Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) do Ministério da Educacao
(MEC) com os sistemas de ensino. Pontuar tais acBes é importante para discutirmos o modo
como estas agoes se sucederam.

Segundo o documento do MEC “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos:
1° relatorio do programa” (BRASIL, 2004a), a Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC)
iniciou no ano de 2003 uma consulta [ndo especificando os instrumentos e/ou as estratégias
utilizados] as secretarias municipais e estaduais do Brasil com o intuito de identificar quais
delas fariam adesdo ao Ensino Fundamental para nove anos.

Os resultados indicaram o interesse geral pela ampliacdo, mas a ndo adesdo de alguns
municipios em virtude de preocupagdes com limites de recursos financeiros e outras questes
necessarias de serem resolvidas antes de tomarem tal decisdo. Inicialmente, 5 estados e 284
municipios realizaram a implantacdo imediata do EF ampliado.

Assim, o MEC criou o Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
realizado em sete encontros regionais (Belo Horizonte/MG, Campinas/SP, Floriandpolis/SC,
Sao Luis/MA, Recife/PE, Rio Branco/AC, Goiania/GO), iniciado no més de fevereiro de
2004, presidido pelo MEC por meio da Secretaria de Educacdo Bésica, com 0 apoio de
representantes da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), além da participacdo de 27 estados e 247 secretarias (Quadro
2). Os representantes desses encontros foram secretérios de educacdo estaduais e municipais,
supervisores de ensino, coordenadores pedagdgicos, diretores de escola, professores de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, dentre outros profissionais. (BRASIL, 2004a,
2004b).
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Quadro 2- Participacéo das secretarias de educagao nos encontros regionais sobre o EF

de 9 anos

UF / Secretarias de
Educaco Estaduais

UF / Secretarias de Educacdo Municipais

AC Rio Branco

AC Cruzeiro do Sul — Rio Branco — Mancio Lima

AL Maceio

AM Manaus AM ltacoatiara — Manaus
AP Porto Grande — Santana
BA Salvador BA Paulo Afonso — S&o Sebastido do Passé — Gandu — Irecé — Itabuna
CE Aracati — Beberibe — Cascavel — Itapipoca - Maranguape — Morada Nova —
Pacatuba — Quixada — Russas — Santa
Quitéria — Sdo Gongalo do Amarante — Ipu — Sobral
DF Brasilia
ES Vitoria ES Alegre — Aracuz — Colatina — Montanha
GO Goiania GO Cataldo — Doverlandia — Goiénia — Goiatuba — Minagu — Paranaiguara —

Sao Luis de Montes Belos

MA Imperatriz — Pa¢o do Lumiar — Barra do Corda — Timon — Coelho Neto —
Feira Nova do Maranhdo — Pedreiras — Sdo Luis

MG Belo Horizonte

MG Araguari — Araxa — Belo Horizonte — Camacho — Campo Belo — Cana
Verde — Diamantina — Extrema — Itajuba — Iturama

Paraguagu — Passos — Perddes — Piumhi — Sacramento — Santos Dumont — S&o
Jodo Nepomuceno — S0 Sebastido do

Paraiso — Trés Pontas — Uruana de Minas

MS Campo Grande

MS Campo Grande

MT Alta Floresta — Araguaiana — Caceres — Campo Novo do Parecis —
Comodoro — Diamantino — Jaciara - Lucas do Rio

Verde — Nova Xavantina — Primavera do Leste — Rondondpolis — Tabapora —
Campo Verde — Tangara da Serra

PA Belém PA Novo Repartimento — Gurupa

PB Jodo Pessoa PB Jo&o Pessoa — Patos

PE Recife PE Caruaru — S8o José do Egito — Tabira — Altinho — Caruaru

Pl Teresina PI Lagoa Alegre — Floriano — Teresina

PR Curitiba PR Cornélio Procopio — Curitiba — Fazenda Rio Grande — Rio Negro

RJ Rio de Janeiro

RJ Angra dos Reis — Cabo Frio — Itaborai — Niteroi — Pirai — Rio de Janeiro —
Séo Jodo do Meriti — Volta Redonda —
Araruama — Italva — Japeri

RN Natal

RN Natal

RO Porto Velho

RO Alta Floresta D’Oeste — Ariquemes — Ji-Parana — Vilhena — Porto Velho

RS Porto Alegre

RS Balneario Pinhal — Cruz Alta — Lajeado — Porto Alegre — Sapiranga —
Viamao — Igrejinha

RR Boa Vista

SE

SC Florianépolis

SC Blumenau — Cagador — Jaragua do Sul — Joinville — Mafra — Rio Negrinho

SP S&o Paulo

SP Americana — Campinas — Sao José do Rio Preto — Guarulhos — Séo Paulo —
Sdo Vicente

TO Palmas — Pedro Afonso

Fonte: Criacdo da autora, fundamentada nos documentos do MEC Brasil (2004a, 2005a).
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Analisando o quadro 2, verificamos que ha um esforco nos documentos federais sobre
as decisdes tomadas em apresentar que as discussdes referentes a ampliacdo do EF de 9 anos
ocorreram dentro de um contexto democréatico, haja visto que muitos estados e municipios
participaram desses encontros. Porém, a fim de aprofundar tais reflexdes, salientamos que 7
Secretarias de Educacdo Estaduais ndo participaram desse encontro e 2 Secretarias de
Educacdo Municipais também ndo estiveram presentes. Além disso, a participagdo de 247
secretarias (estaduais e municipais), apesar de representar uma quantidade significativa,
equivale a uma parcela infima dada as dimens6es do Brasil, que de acordo com o Censo IBGE
(2010) é constituido por 27 estados e 5.565 municipios.

Para ilustrarmos essa afirmativa, exemplificaremos: no estado de Sdo Paulo ha 645
municipios, de acordo com o Censo 2010, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2010). No quadro 2 verificamos que desse total apenas 6 municipios
compareceram aos encontros regionais, ndo representando nem 1% de participacdo e,
considerando que o estado de S&o Paulo é um dos mais desenvolvidos do pais. Ademais, ndo
houve paridade das classes representantes nos encontros regionais, ou seja, determinada
secretaria participou apenas com um representante e seus diversos atores, que poderiam
expressar as diversas vozes da realidade educacional de sua regido, como professores,
diretores, coordenadores, secretarios. etc.

Os encontros regionais, a priori, tiveram um cunho técnico-assistencial:

A pauta de trabalho dos respectivos encontros estava constituida de discuss6es
referentes a fundamentagdo legal, as orientacBes pedagdgicas e administrativas, a
proposta de acompanhamento e avaliacdo da implementacdo do Programa e dos
resultados produzidos nos sistemas, bem como o compromisso de as Secretarias de
Educagdo Municipais e Estaduais participantes elaborarem planos preliminares
sobre a referida ampliacdo. Ficou acordado que esses Planos deveriam ser
encaminhados ao MEC/SEB/DPE/COEF a fim de subsidiar o Ministério da
Educagdo com informacGes, tendo em vista a prestacdo de assessoria. (BRASIL,
20053, p.1).

De qualquer modo, os resultados dos sete encontros regionais contribuiram para a
constru¢ao do documento referéncia: “Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes gerais”
(BRASIL, 2004b) e a descricdo destes encontros e as discussdes que se sucederam a partir
dele foram esbogadas no documento “Amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos: 1°

relatorio do programa” (BRASIL, 2004a), que salienta:

Ao debater com os sistemas de ensino, ouvir suas contribuices e chegar
coletivamente a formulacdo do texto OrientacOes Gerais, a SEB/MEC estabeleceu
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uma nova forma, participativa e democrética, de relacionamento com as secretarias
estaduais e municipais de educagéo. (BRASIL, 2004a, p.4).

Do nosso ponto de vista, a construcdo coletiva e democratica posta no documento
ocorreram de modo relativo, pois como apontado anteriormente, a grande maioria das
secretarias (municipais e estaduais) estava ausente e naquelas presentes, ndo houve a
igualdade de paridade das classes representantes. Além disso, acreditamos que ha um
meandro em relacdo a rapidez como os documentos norteadores do EF de nove anos foram
publicados, pois se 0s sete encontros regionais iniciaram-se em fevereiro de 2004 e a
publicacdo dos documentos “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes gerais”
(BRASIL, 2004b) e “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos: 1° relatorio do
programa” (BRASIL, 2004a) ocorreu em julho, decorreu-se apenas 6 meses entre oS
encontros, discussdes, planejamentos, revisdes e publicacao.

No més de novembro de 2004 foi promovido o Encontro Nacional “Ensino
Fundamental de nove anos” em Brasilia, que apresentou como eixos de discussao as politicas
publicas e de financiamento, qualidade social, direito a infancia, a crianca de seis anos e suas
linguagens, tempo e espaco escolar, dentre outros temas. Na ocasido, grupos de trabalho
foram organizados para socializar experiéncias, realizar avaliacbes e levantar informacgdes
entre os sistemas de ensino. Tais dados foram publicados no documento “Ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos: 2° relatério do programa” (BRASIL, 2005a), que
apresentou todas as a¢fes da SEB/MEC no periodo de agosto de 2004 até julho de 2005.

No ano de 2005, o MEC/SEB junto com representantes da Undime e do Conselho
Nacional dos Secretarios de Educacgdo (Consed), realizou 10 encontros regionais, onde foram
colhidas as principais ddvidas dos gestores e docentes em relacdo & implantacdo do EF de
nove anos. As principais duvidas foram organizadas em temas gerais que subsidiaram a
construgdo do documento “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos: 3° relatorio do
programa” (BRASIL, 2006a), publicado em maio de 2006.

Na mesma direcdo de prestar contas sobre o processo decisério e estabelecer as
diretrizes para o novo EF, o MEC também publicou os seguintes documentos:

e 2007:

- “Ensino Fundamental de nove anos: orienta¢cfes para a inclusdo da crianca de 6 anos

de idade” (BRASIL, 2007a), cujo foco € o trabalho realizado com criancas de seis

anos ingressantes no EF e a infancia.
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2009:

- “Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantagéo”
(BRASIL, 2009d), 2?2 edicao. Traz orientacdes gerais sobre a implantacdo do EF de
nove anos e apresenta uma série de perguntas e respostas sobre as principais duvidas
em relacdo a esse processo;

- “A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e 0 ensino fundamental de nove anos:
orientagdes para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de criangas de seis
anos de idade” (BRASIL, 2009a). O foco € o trabalho com a leitura e a escrita nos
anos iniciais do EF;

- “Acervos complementares: as areas do conhecimento nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2009b). Abrange o trabalho interdisciplinar nos anos
iniciais do EF.

2011:

- “Caderno de reflexdes: jovens de 15 a 17 anos no Ensino Fundamental” (BRASIL,
2011), centralizando para as questdes pedagogicas voltadas aos alunos que deveriam
fazer parte do Ensino Médio.

O quadro 3 ilustra de modo sucinto acgdes realizadas pela SEB/MEC em parceria com

diversos setores.

Quadro 3 - Principais a¢des da SEB/MEC em relacéo a implantacédo do EF para 9 anos

ANO | ACOES/PUBLICACOES

Anteriores a obrigatoriedade do EF de 9 anos

2003 | Consulta com os sistemas de ensino sobre a adesdo ao EF ampliado.

2004 | - Criagdo do Programa de Ampliacdo do EF para 9 anos.
- Fevereiro: 7 encontros regionais.
- Julho: Publicagdo dos documentos: “Ampliacdo do EF para 9 anos: 1° relatério do programa”
(BRASIL, 2009a) e “EF de 9 anos: orientagdes gerais” (BRASIL, 2004b).
Novembro: Encontro Nacional “Ensino Fundamental de nove anos”.

2005 | Julho: Publicagdo do documento “Ampliagdo do EF para 9 anos: 2° relatorio do programa” (BRASIL,
2005a).
Durante o0 ano: - 10 encontros regionais.

2006 | Publicacdo do documento “Ampliagdo do EF para 9 anos: 3° relatério do programa” (BRASIL, 2006a).

Posteriores a obrigatoriedade do EF de 9 anos

2007 | Publicacdo do documento “EF de 9 anos: orientagdes para a inclusdo da crianca de 6 anos de idade”
(BRASIL, 2007a)

2009 | - Publicagdo da segunda edi¢do do documento “EF de 9 anos: passo a passo do processo de
implantagdo” (BRASIL, 2009d).
- Publica¢do do documento “A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e 0 EF de 9 anos: orientagdes
para o trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de 6 anos de idade” (BRASIL, 2009a).
- Publicagdo do documento “Acervos complementares: as areas do conhecimento nos dois primeiros
anos do EF”. (BRASIL, 2009h).

2011 | Publicacdo do documento “Caderno de reflexdes: jovens de 15 a 17 anos no EF” (BRASIL, 2011).

Fonte: Adaptacdo da autora, fundamentado em BRASIL (2004a, 2005a, 20064a) e o site do MEC.
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Além de acdes e publica¢bes da SEB/MEC, o Conselho Nacional de Educacéo (CNE)

e a Camara de Educacdo Basica (CEB) normatizou uma série de ResolucBes e Pareceres

relativos ao EF de nove anos, a priori e a posteriori da publicacdo da lei, como se observa no

quadro 4.
Quadro 4 - Normas nacionais sobre a amplia¢éo do EF de 9 anos
ANO | NORMA ASSUNTO
NE/CEB
2004 | Parecer n° 24 Estudos visando ao estabelecimento de normas nacionais para a ampliacdo do

(BRASIL, 2004c)

Ensino Fundamental para nove anos de duragao

2005 | Resolugédo n° 3 Define normas nacionais para a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
(BRASIL, 2005€e) | de duracéo.
2005 | Parecern®6 Reexame do Parecer CNE/CEB n°24/2004, que visa o estabelecimento de normas
(BRASIL, 2005c) | nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracao.
2005 | Parecer n° 18 OrientagBes para a matricula das criangas de seis anos de idade no Ensino
(BRASIL, 2005d) | Fundamental obrigatorio, em atendimento a Lei n® 11.114/2005, que altera os arts.
6°, 32 e 87 da Lei n° 9.394/96.
Posteriores a obrigatoriedade do EF de 9 anos
2006 | Parecer n° 39 Consulta sobre situagdes relativas a matricula de criancas de seis anos no Ensino
(BRASIL, 2006c) | Fundamental.
2006 | Parecer n®41 Consulta sobre interpretacdo correta das alteracGes promovidas na Lei n® 9.394/96
(BRASIL, 2006d) | pelas recentes Leis n° 11.114/2005 e n° 11.274/2006.
2006 | Parecer n® 45 Consulta referente a interpretacdo da Lei Federal n® 11.274/2006, que amplia a
(BRASIL, 2006e) | duracdo do Ensino Fundamental para nove anos, e quanto a forma de trabalhar nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.
2007 | Parecern®5 Consulta com base nas Leis n® 11.114/2005 e n°® 11.274/2006, que tratam do
(BRASIL, 2007b) | Ensino Fundamental de nove anos e da matricula obrigatéria de criancas de seis
anos no Ensino Fundamental.
2007 | Parecern®7 Reexame do Parecer CNE/CEB n° 5/2007, que trata da consulta com base nas Leis
(BRASIL, 2007c) | n° 11.114/2005 e n° 11.274/2006, que se referem ao Ensino Fundamental de nove
anos e a matricula obrigatdria de criangas de seis anos no Ensino Fundamental.
2008 | Parecer n® 4 Reafirma a importancia da criacdo de um novo ensino fundamental, com matricula
(BRASIL, 2008) obrigatoria para as criancas a partir dos seis anos completos ou a completar até o
inicio do ano letivo. Explicita o ano de 2009 como o Ultimo periodo para o
planejamento e organizagdo da implementagdo do ensino fundamental de nove
anos que devera ser adotado por todos os sistemas de ensino até o ano letivo de
2010. Reitera normas, a saber: o redimensionamento da educagdo infantil;
estabelece 0 1° ano do ensino fundamental como parte integrante de um ciclo de
trés anos de duragéo denominado “ciclo da infincia”. Ressalta os trés anos iniciais
como um periodo voltado a alfabetizacdo e ao letramento no qual deve ser
assegurado também o desenvolvimento das diversas expresses e o aprendizado
das éreas de conhecimento. Destaca principios essenciais para a avaliagéo.
2009 | Parecer n° 22 Diretrizes Operacionais para a implantacdo do EF de 9 anos.
(BRASIL, 2009¢)
2010 | Resolugéo n° 1 Define Diretrizes Operacionais para a implantacdo do EF de 9 anos.
(BRASIL, 2010a)
2010 | Resolugdo n° 6 Define Diretrizes Operacionais para a matricula no EF e na El (Resolucéo suspensa
(BRASIL, 2010b) | em virtude da sentenga judicial proferida nos autos da Ac¢do Civil Pdblica n°
0013466-31.2011.4.05.8300, em tramite perante a Justiga Federal, Se¢do Judiciaria
de Pernambuco, 2* Vara, e nos autos do Processo Judicial n° 50861-
51.2012.4.01.3800/MG, que tramita na 3* Vara Federal da Secdo Judicidria de
Minas Gerais)
2010 | Resolugdo n® 7 Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o EF de 9 anos.

(BRASIL, 2010c)

Fonte: Adaptacdo da autora fundamentado no site do MEC.
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A ampliacdo da duragdo do Ensino Fundamental para nove anos €, portanto, um fato
recente, pois se tornou obrigatério apenas em 2006, com a lei federal n°® 11.274 (BRASIL,
2004b). No entanto, verifica-se que esse processo ndo ocorreu de modo uniforme, tendo em
vista que no Art. 5° da mesma lei estabeleceu-se que: “Os Municipios, os Estados ¢ o Distrito
Federal terdo prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental
[...]”. Ou seja, o EF de nove anos além de ser uma politica publica relativamente nova no pais,
em alguns estados e cidades ela é bastante recente, ja que cada sistema de ensino pdde optar
sobre quando se organizaria dentro dessa nova estrutura, cuja data-limite foi o ano de 2010.
Em funcdo dessa abertura é que podemos compreender pelas Tabelas 3 e 4, que mesmo apds a
obrigatoriedade do novo EF, diversas leis e documentos continuaram a ser publicadas, a mais
hodierno, a Resolucdo n° 7 de 2010 (BRASIL, 2010c), que fixa as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o EF de 9 anos.

1.2 Estrutura e organizagéo do Ensino Fundamental de 9 anos

O documento criado pelo Ministério da Educagdo (MEC) e Secretaria da Educacéao
basica (SEB) “Ensino Fundamental de nove anos: orienta¢des gerais” destaca que a ampliagao
poderia ocorrer de duas formas distintas: a antecipacdo da idade (6 aos 14 anos) ou o
acréscimo de mais um ano no final do ciclo (7 aos 15 anos) e que no Brasil optou-se pela
antecipagdo da idade “[...] porque as familias possuem o habito de inserir as criangas aos seis

anos de idade na rede escolar” (BRASIL, 2004b, p.17). Outrossim:

Os setores populares deverdo ser os mais beneficiados, uma vez que as criangas de
seis anos da classe média e alta ja se encontram majoritariamente incorporadas ao
sistema de ensino — na pré-escola ou na primeira série do Ensino Fundamental.
(BRASIL, 2004b, p.17).

Se existe o habito das familias matricular as criangas na escola aos seis anos e se as de
classe média e alta ja estdo matriculadas na EI ou no EF, a ampliacdo vem favorecer as
criancas advindas de classe baixa. Portanto, a antecipacdo da idade vem promover a igualdade
na educacdo brasileira, um dos objetivos do programa de ampliacdo do EF, que visa a
conquista de uma educagdo com qualidade social.

Segundo Silva (2009, p. 225):

A qualidade social da educagdo escolar ndo se ajusta, portanto, aos limites, tabelas,
estatisticas e formulas numéricas que possam medir um resultado de processos tao
complexos e subjetivos, como advogam alguns setores empresariais, que esperam da
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escola a mera formacéo de trabalhadores e de consumidores para o0s seus produtos.
A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e
dimensBes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relagdo a educagdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais € ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas.

O discurso da qualidade social posto nos documentos oficiais leva a crer que a
ampliacdo do EF vem promover a equidade; porém, na pratica sabemos que sua efetivacdo no
cotidiano escolar é ainda um grande dilema a ser enfrentado e superado.

A ampliagdo do EF para 9 anos, como afirma Gorni (2007), pode implicar tanto em
melhorias na educacdo quanto ser apenas uma acao de cunho politico que ndo interfere na
qualidade do ensino. A viabilizacdo de uma acdo ou outra vai depender da forma como essa
politica vai sendo implantada e apreendida pelos seus atores.

O documento criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria da Educacgao
basica (SEB) “Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantagdo”
(BRASIL, 2009c), instituiu como os principais objetivos da ampliacdo do Ensino

Fundamental:

a) melhorar as condicdes de equidade e de qualidade da Educacdo Basica;

b) estruturar um novo Ensino Fundamental para que as criangas prossigam nos
estudos, alcancando maior nivel de escolaridade;

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

Mais que promover a equidade da educacdo brasileira € necessario que haja a
qualidade do ensino, com a ampliacdo das oportunidades das aprendizagens e isso requer
reestruturacdo na organizacao e no curriculo.

Quanto a estrutura do novo EF, a resolucdo CNE/SEB n° 03/05 (BRASIL, 2005¢)
definiu a nomenclatura utilizada na El e no EF, bem como a duragéo da etapa de ensino e a
faixa etéria das criancas atendidas. J& o documento “Ensino Fundamental de nove anos: passo
a passo do processo de implantagdo” (BRASIL, 2009d) apresentou uma tabela de
equivaléncia entre o EF de oito e de nove anos. Fundamentada nesses documentos, foi
construido o quadro 5 contendo tais informacGes e abarcando também as mudancas relativas

na El.



Quadro 5 - El e EF extintos e sua nova estrutura

Estrutura Extinta Nova estrutura
Educacéo 0-6 anos de idade 0-5 anos de idade
Infantil
Creche Até 3 anos de idade Até 3 anos de idade
Pré-escola Até 6 anos de idade Até 5 anos de idade
Ensino 8 anos de duragéo 9 anos de duragéo
Fundamental
4 anos de duracéo 5 anos de duracéo
7-10 anos de idade 6-10 anos de idade
—————— 1°ano
Anos iniciais 12 série 2° ano
22 série 3% ano
32 série 4° ano
42 série 5° ano
4 anos de duracéo 4 anos de duragéo
11-14 anos de idade 11-14 anos de idade
Anos finais 52 série 6° ano
62 série 7° ano
78 série 8° ano
82 série 9° ano
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Fonte: Adaptagdo da autora fundamentada em Brasil 2005e, 2009d.

Observando a extinta estrutura e a nova estrutura, percebe-se que na El houve a
reducdo de um ano de escolaridade, referente ao Ultimo ano da habitualmente chamada de
pré-escola. Esse um ano a menos foi incorporado ao EF, que passou a ter a duragdo de nove
anos, com a insercao da crianga de seis anos no primeiro ano.

Pela resolucdo CNE/SEB n° 03/05 (BRASIL, 2005e), constata-se que a El passa a
atender alunos até os cinco anos de idade; no entanto, na préatica, ela também atende criancas
de seis anos, pois o0 ingresso no EF ou a permanéncia na El esta vinculada com a data de
corte, definida a seguir.

A Resolucdo CNE/SEB n° 01/10 (BRASIL, 2010a) definiu em seu Art. 2° que a data
de corte para o ingresso € seis anos de idade completos até o dia 31 de mar¢co do ano em que
ocorrer a matricula. O mesmo € reafirmado no § 1° da Resolucdo n° 7/10 (BRASIL, 2010c)
que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos e que
em seu § 2° definiu que as criangas que completam seis apds a data de corte, devem ser
matriculadas na El. Entretanto, é importante destacar que apesar da definicdo em ambito
nacional sobre a data de corte e, consequentemente do ingresso no EF ser o de 6 anos
completos até o dia 31 de margo, na pratica esta determinacdo ndo é cumprida a risca.

Ha informacdes de que instituicdes das redes particulares de ensino e redes estaduais

optaram por uma estrutura diferente. O Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e a Secretaria
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Estadual de Educacdo de S&o Paulo (SEESP) aceitam como limite de data de nascimento o
més de junho, conforme consta na Deliberagdo CEE n° 73/08: “O ensino fundamental é
direito publico subjetivo e a ele tem acesso todas as criancas a partir dos 6 anos de idade,
completados até 30 de junho do ano do ingresso”. Tais orientacGes sdo reafirmadas no
paréagrafo Unico do Art. 4° da Resolucdo do Secretario de Educacdo (SE) do Estado de Sao
Paulo n° 61/10.

1.3 Panorama nacional da implantacdo do EF de 9 anos

O EF de nove anos representa um importante marco para a educacdo brasileira ao
instituir a obrigatoriedade do ingresso das criangas nas escolas aos seis anos de idade e
comprometer-se com a promocao da ampliacdo de oportunidades de aprendizagens. E certo,
porém, que estes elementos sdo apenas a face mais visivel das mudancas que se pretende
alcangar com o novo sistema de escolarizagéo.

Os documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC), publicados com o intuito
de estabelecer as diretrizes pedagodgicas do novo EF, preconizam a necessidade de se
implantar uma reorganizagdo curricular, tendo em vista dois elementos essenciais propostos:
(1) que a organizacdo do cotidiano escolar respeite o que tem sido entendido como
caracteristicas peculiares das criangas de 6 anos; (ii) a importancia de que, na esteira da
ampliacdo da duracdo do EF, articule-se a ampliacao de oportunidades de aprendizagem e de
vivéncias por parte de todos os alunos de todos os anos, vinculadas a novas formas de
organizar o tempo, 0 espaco e as praticas pedagdgicas (BRASIL, 2004b, 2006¢, 2009d).

Nesse sentido, torna-se relevante analisar como, efetivamente, vem se configurando as
praticas pedagogicas do novo EF, pois ao descrever o trabalho desenvolvido no cotidiano
escolar, obrigatoriamente, analisam-se também a incorporagdo (ou ndo) de mudancas
postuladas na legislacdo e prescri¢Bes oficiais vigentes e torna-se possivel conjecturar sobre
repercussdes para o desenvolvimento psicoldgico dos alunos.

Para essa analise e para a construcdo de um panorama nacional realizamos uma
pesquisa bibliografica de teses e dissertaces produzidas no Brasil e publicadas na Biblioteca

Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDBTD)™. A localizacéo dos trabalhos foi feita a

15 \Ver Rocha, Martinati e Santos (2012).
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partir de um recorte temporal de 2006 a 2011 e selecionados apenas aqueles disponiveis
para consulta on line, descartadas, portanto, pesquisas que constassem na base de dados, mas
indisponivel para consulta.

Na busca utilizamos os seguintes descritores: “ensino fundamental nove anos” e
“escola de nove anos”. Com o descritor “ensino fundamental de nove anos” foram
encontrados 113 trabalhos e selecionados 24 deles; ja com o descritor “escola de nove anos”,
foram encontradas 239 pesquisas e selecionada apenas 1, pois grande parte delas ja estavam
contidas no descritor anterior; nossa busca, portanto, permitiu compor um total de 25
trabalhos académicos para serem analisados em profundidade.

Os critérios de inclusdo dos textos na composi¢do de nosso corpus foram trabalhos
que elegessem o tema Ensino Fundamental de nove anos de maneira nuclear e que
apresentassem no titulo e/ou nas palavras-chave algum dos seguintes termos: curriculo,
cotidiano escolar, praticas pedagogicas, atividade ludica, leitura, escrita, alfabetizacdo e

letramento®’.

1.3.1 O que as pesquisas revelaram sobre o Ensino Fundamental implantado: algumas

consideracodes

Dos 25 trabalhos analisados, 21 deles (84%) correspondem a dissertacGes de Mestrado
e 4 (16%) a teses de Doutorado. No tocante a distribuicdo temporal (considerando-se o ano de

publicacao dos trabalhos), as pesquisas estdo distribuidas na Figura 8, da seguinte forma:

6 A analise ocorreu a partir de 2006 porque muitos municipios brasileiros optaram por implantar o Ensino
Fundamental de 9 anos no mesmo ano da publicagdo da lei n® 11.274/06, embora tivessem prazo até 2010 para
fazé-lo.

17 Os descritores leitura, escrita, alfabetizacéo e letramento foram escolhidos como critério de inclus&o jé que um
dos focos do trabalho pedagdgico realizado no 1° ano do EF é a alfabetizacéo.
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Figura 8 — Ano de publicacdo dos trabalhos cientificos
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Fonte: Pesquisa bibliografica realizada na BDTD

Como podemos verificar, nos trés primeiros anos de vigéncia da lei 11.274 (2006-
2008), 8 producdes (32%) foram publicadas sobre essa tematica, enquanto que nos trés anos
posteriores (2009-2011), essa quantidade duplicou, com 17 pesquisas (68%). Este fato €
compreensivel em funcdo do tempo necessério para que trabalhos investigativos de longa
duracdo (como as teses e dissertacOes) tornam-se publicos. A Tabela 6 apresenta a
distribuicdo dos trabalhos publicados por regido geogréafica das instituicbes de Pds-graduacao

em que foram produzidas:

Quadro 6 - Distribuicdo geografica da producdo das pesquisas

REGIAO DAS IINSTITUICOES DE POS-GRADUACAO
Regido Estado Quantidade %
SUDESTE Sao Paulo 7 48%
Minas Gerais 5
SUL Rio Grande do Sul 4 28%
Santa Catarina 3
CENTRO-OESTE Mato Grosso do Sul 3 20%
Goias 2
NORDESTE Rio Grande do Norte 1 4%
NORTE Nenhuma 0 0%
TOTAL 7 regides 25 pesquisas 100%

Fonte: Dados da pesquisa coletados na pesquisa bibliografica

Dentre as pesquisas, em apenas um caso ndo houve correspondéncia entre a regido do
Programa de Pos-graduacdo em que foi produzida e a regido do campo empirico focalizado.
Notamos que, praticamente a metade dos estudos se concentrou na regido Sudeste, 0 que pode

ser, ao menos parcialmente, explicado pela distribuicdo desigual de Programas de Pés-
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graduagdo em Educacio no Brasil, pois 41% dos cursos existentes localizam-se nesta regizo™.
Entretanto, a auséncia de trabalhos sobre o tema do Ensino Fundamental de nove anos em
Programas de Pés-graduacdo da regido Norte e a baixa frequéncia de trabalhos da regido
Nordeste - a0 menos com 0 uso de nossos descritores — indica um ponto interessante de ser
analisado por outros estudos bibliograficos, que possam se dedicar a levantar razbes pelas
quais estes dados possam ser explicados.
Sobre o tema principal das pesquisas, consideradas a partir do titulo das mesmas,
obteve-se a seguinte proporgao:
e 6 pesquisas (24%): discutiram a questdo da ampliacdo e seus impactos no cotidiano
escolar;
e 6 pesquisas (24%): trataram da questdo da alfabetizacao e letramento (leitura, escrita,
producéo textual);
e 6 pesquisas (24%): deram enfoque para o ingresso da crianga de seis anos no EF;
e 4 pesquisas (16%): refletiram sobre a construcdo do curriculo e de conteddos para o
novo EF;
e 2 pesquisas (8%): analisaram o brincar no contexto no novo EF;
e 1 pesquisa (4%): ocupou-se em tratar a questdo da transic¢ao escolar.

A figura 9 ilustra o foco principal de andlise das pesquisas.

Figura 9 — Tema principal das pesquisas
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Fonte: Dados da pesquisa coletados na pesquisa bibliografica

18 Segundo a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES, 2011), h4 118 Programas
de Pés-Graduagdo existentes no Brasil: 48 na regido sudeste, 33 na regido sul, 17 na regido nordeste, 15 na
regido centro-oeste e 5 na regido norte. (Dados atualizados em 21/03/2012).
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Verificamos a escassez de trabalhos relacionados com o brincar e a transi¢do escolar,
indicando a necessidade de estudos mais frequentes dentro das pesquisas cientificas sobre
estes temas.

Quanto a questdes metodoldgicas, todos os trabalhos adotaram a abordagem
qualitativa em pesquisa. Em relagdo aos instrumentos, apresentamos na figura 10 a sua
distribuicdo, ressalvando, porém a utilizacdo de diversas combinacfes deles em Varios

trabalhos analisados.

Figura 10 - Instrumentos de pesquisa
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Fonte: Dados da pesquisa coletados na pesquisa bibliografica

Como podemos verificar, o procedimento de entrevistas foi 0 mais frequente, num
total de 26 ocorréncias, assim distribuidas de acordo com os participantes: 15 com
professores, 5 com gestores (coordenadores, diretores, supervisores), 5 com alunos e 1
entrevista coletiva com professores. Embora, de nossa perspectiva, ndo haja davidas de que a
realizacdo de entrevistas constitui-se num recurso extremamente importante, em algumas
situacOes parece-nos imprescindivel que ele seja atrelado a outros instrumentos. Por exemplo,
como poderemos esclarecer mais adiante, este é o caso de trabalhos que tenham como
objetivo identificar o grau de importancia atribuido por docentes as atividades lGdicas para as
criancas de seis anos; nestes casos, a afirmacdo desta importancia nem sempre se faz
acompanhar de praticas em que as brincadeiras sejam, efetivamente, valorizadas, ressaltando-
se, assim, a necessidade de observacdes das rotinas escolares. Consideramos importante,
ainda, destacar a baixa frequéncia com que se incorporou a voz dos alunos, mantendo-se a

tendéncia de privilegiar adultos como informantes confiaveis.
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O objetivo desta pesquisa bibliogréafica foi cotejar as prescricbes propostas nos
documentos orientadores da implantacdo/implementacdo do EF e sua materializacdo (ou ndo)
em realidades concretas. Em nosso trabalho analitico, destacamos trés aspectos mais
relevantes que compdem estas prescricdes (dentre outros que podem ser encontrados nos
documentos) e buscamos analisar de que modo as pesquisas evidenciaram 0 seguimento
destes na organizagdo do novo EF (nas instituicbes ou redes analisadas) ou limites e
dificuldades para tal. Extraimos dos documentos “Ensino Fundamental de nove anos:
orientagdes gerais” (BRASIL, 2004b), “Ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos: 3°
relatorio do programa” (BRASIL, 2006¢) e “Ensino Fundamental de nove anos: passo a passo
do processo de implantagdo” (BRASIL, 2009d) os seguintes aspectos: 0s nove anos de
trabalho escolar, o curriculo dos anos iniciais de escolarizacdo e questdes relativas a
alfabetizacdo e ao letramento.

A seguir, apresentaremos os resultados das pesquisas analisadas em relagcdo a cada

uma destas categorias.

e Os nove anos de trabalho escolar

A importancia de se considerar o novo EF em sua totalidade e n&o focalizar apenas o
1° ano € explicitado em varios pontos dos documentos analisados, afirmando-se que:
“Implantar um Ensino Fundamental, agora de nove anos, leva necessariamente a repensa-1o
no seu conjunto.” (BRASIL, 2004b, p.18) j& que “[...] um novo Ensino Fundamental requer
um curriculo novo.” (BRASIL, 2009d, p.14).

Na pratica, as pesquisas que se dedicaram a analisar esta questdo, indicaram que:
“As mudancgas [quando ocorreram] ndo se estenderam para as demais turmas; [0 novo
curriculo] ndo foi pensado no conjunto dos nove anos de trabalho escolar, somente no
primeiro ano, na turma a ser incluida [...]”.(ANTUNES, 2010, p.158). O mesmo foi
verificado na pesquisa de Sinhori (2011), que sinalizou infima mudanga curricular e
circunscrita ao 1° ano de escolaridade.

Embora as pesquisas tenham sido realizadas a partir de problemas e procedimentos
metodoldgicos distintos, foi unanime o reconhecimento de que o EF foi implantado com
muitas dificuldades e/ou precariedade quanto a reorganizacdo dos espagos, tempo, atividades,
estratégias pedagogicas, recursos materiais etc., permanecendo com praticamente a mesma
estrutura tipica do modelo de seriacdo em extingdo. Ou seja, na pratica, considerando-se 0s

resultados dos estudos analisados, observou-se, largamente, a manutencdo do mesmo
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curriculo, das mesmas atividades e estratégias de ensino. Além disso, a organizacao
curricular, segundo alguns pesquisadores, se apresentou de maneira fragmentada e
privilegiando as disciplinas de forma isolada (RODRIGUES, 2008), com propostas ambiguas,
marcadas pela provisoriedade (BONAMIGO, 2010), falta de intencionalidade docente
(SOUZA, 2007) e improvisagdo (BUENO, 2010).

Portanto, consideramos que a ampliagdo do EF se concretizou, via de regra, sem o
necessario planejamento e construcdo de condi¢bes de atendimento as criancas que nele
ingressaram e que as transformagdes ocorreram, prioritariamente, no &mbito administrativo,
frequentemente restrito as matriculas das criancas de seis anos nesse nivel de ensino. Ha, nos
trabalhos pesquisados, fartas indicagdes de que as mudancas em relagdo aos recursos

humanos, fisicos e materiais foram bastante timidos.

e O curriculo dos anos iniciais de escolarizagéo

A importancia de se levar em conta particularidades da crianga de seis anos que passa
a fazer parte do EF, reconhecendo-a como um ser singular, dotado de caracteristicas e

necessidades especificas é bastante enfatizada nos documentos publicados pelo MEC:

Com base em pesquisas e experiéncias praticas, construiu-se uma representacéo
envolvendo algumas das caracteristicas das criangas de seis anos que as distinguem
das de outras faixas etérias, sobretudo pela imaginacéo, a curiosidade, 0 movimento
e 0 desejo de aprender aliados a sua forma privilegiada de conhecer 0 mundo por
meio do brincar. (BRASIL, 2004b, p.19).

Por assumirmos a Teoria Histdrico-cultural como fundamento tedrico cabe, neste
ponto, ressalvarmos que, de nossa perspectiva, as caracteristicas das criancas ndo sao
universais e sim resultantes das condicdes culturais, sociais e historicas em que nascem e se
desenvolvem. Mantivemos, porém, o0 modo como as questBes relativas ao trabalho com as
criancas de 6 anos séo apresentadas nos documentos analisados por estarmos de acordo com a
tese de que é muito importante refletirmos sobre o que sera oferecido a elas, do ponto de vista
do cotidiano pedagdgico.

Depreende-se pelos documentos do MEC que as praticas pedagogicas voltadas as
criancas de seis anos devem assegurar-lhes o direito de brincar e de viverem, plenamente,
maltiplas experiéncias que, cultural e historicamente, construimos para a infancia. Dos 25
trabalhos pesquisados, 20 (80%) indicaram a escassez de atividades ludicas no espago escolar

e reconheceram a relevancia de sua insercdo na rotina das criangas (ABREU, 2009;
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ALBRECHT, 2009; ANTUNES, 2010; ARAUJO, 2008; BARBOSA, 2009; BONAMIGO,
2010; BUENO, 2010; CAPUCHINHO, 2007; COSTA, 2009; DANTAS, 2009; FURTADO,
2009; GEBIEN, 2011; MOTA, 2010; NEVES, 2010; RODRIGUES, 2008; SANTOS, 2008;
SILVA, 2008; SINHORI, 2011; TENREIRO, 2011; ZINGARELLI, 2009). Nos 5 trabalhos
restantes (20%), a atividade Iudica ndo foi mencionada porque o foco das pesquisas estava
relacionado, mais consistentemente, com questdes relativas a apropriagdo da leitura e da
escrita, através de atividades de alfabetizacdo e de letramento (CARNEIRO, 2006; GARCIA,
2010, SCHEFFER, 2008; SOUZA, 2007; TASCA, 2011).

Em relacéo a percepc¢do dos docentes que participaram de parte das pesquisas sobre a
importancia da atividade ludica para o desenvolvimento psicoldgico da crianga, a maioria dos
pesquisados reconheceu sua relevancia; apesar disso, ela foi pouco presente no cotidiano das
escolas de EF, sendo a falta de tempo indicada como o principal fator responsavel por esta
limitacdo (ALBRECHT, 2009; TENREIRO, 2011). Além disso, nos casos em que foram
registradas brincadeiras no dia-a-dia de turmas de primeiros anos, houve fortes tendéncias de
serem tratadas apenas como atividade para “passar o tempo” (ZINGARELLI, 2009) ou como
recurso pedagogico, isto €, como uma estratégia para ensinar contetdos escolares
(CARNEIRO, 2006). A falta de tempo é o principal fator que os professores apontam para
justificarem o fato de ndo desenvolverem as atividades ludicas e indicam problemas nas
concepcdes que possuem em relagdo a essa atividade.

Contrapondo a esse descaso, na Teoria Historico-Cultural, o brinquedo: “[...] se
constitui, assim, no mais alto nivel do desenvolvimento infantil. A crianca desenvolve-se,
essencialmente, através da atividade do brinquedo”. (VYGOTSKY, 2000, p.117). Estas
ambiguidades na maneira pela qual o conceito de atividade ludica é tratado foram
identificadas também no fato de as brincadeiras serem referidas em projetos politicos-
pedagdgicos (PPs) de algumas unidades escolares e no discurso docente como fundamentais
para o desenvolvimento infantil e, na pratica, esta atividade ndo ser realizada ou ocorrer de
modo bastante timido. Além disso, inconsisténcias ou fragilidades nos argumentos de

professoras sobre a importancia da brincadeira foram identificadas em alguns trabalhos:

[...] as professoras, em sua maioria, ndo souberam explicar porque julgavam ser
importante o papel da brincadeira no ambiente escolar. Inclusive, a brincadeira foi
apontada em varios discursos como atividade antagbnica ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento. (ARAUJO, 2008, p.107).
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AfirmacOes deste tipo dao pistas da existéncia de aspectos importantes de serem
abordados em contextos de formacdo de professoras. Outras questbes apontadas pelas
professoras como fatores que dificultaram/impediram a constru¢do de um cotidiano escolar

diversificado relacionam-se com press@es advindas de varias instancias:

Professora Joana: [...] no fim fica entre a cruz e a espada. Por que tu defendes a crianga, no
sentido de preservar a sua infancia, nds os professores do primeiro ano, e somos cobrados
pelos nossos colegas se alunos néo sair [...] escrevendo e lendo (ANTUNES, 2010, p. 147).

Professora Cristina: Me sinto pressionada a dar mais coisas, a alfabetizar, porque a escola
do Estado esté reprovando os alunos. (ARAUJO, 2008, p.84).

Professora Margarida: Vocé sabe que vai ser cobrado, que vai ter comparacdo. Cobranca
geral, dos pais, da outra escola, que vai logo perguntando de quem a crianca era aluna, etc.
(ARAUJO, 2008, p.111).

Além do registrado acima, outros excertos das teses e dissertacdes sdo exemplares
para compreendermos a pluralidade de problemas implicados na proposta de enriquecimento

curricular:

[a] professora manifestou que [...], cotidianamente, recebia reclamacdes de outros
profissionais da escola. Essas reclamacgdes, segundo a professora, apresentavam-se
ora por estar incomodando as outras turmas ao fazerem avaliagdes devido aos
“barulhos”, ora por estar sujando o chido da escola ao deixar os seus alunos
desenharem no chédo (amarelinha, jogo da velha, esquema corporal e outros) ou leva-
los em locais que 0s mesmos sujavam o0s pés (grama, terra) e espalhavam pela
escola, além de manusear materiais que sujavam a sala de aula (tintas, massas de
modelar, preparacdo de receitas comestiveis). (ABREU, 2006, p.106/107).

De fato, os professores estdo inseguros em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido no
interior das classes do 1° ano. Alguns evidenciam a questdo da alfabetizacdo como
exigéncia da Secretaria de Educacdo e apontam que, com a Provinha Brasil e as
avaliacBes externas realizadas pelo Municipio, acabam funcionando como um
curriculo a ser trabalhado com as criangas. (TENREIRO, 2011, p.155-156).

Percebemos a dificuldade da professora em inserir praticas lidicas no cotidiano da
sala de aula [...]. Porém, reconhecemos que as familias das criangas podem vir a ser
um grande entrave, pois na maior parte das vezes, elas, de fato, exigem que a escola
privilegie as praticas tradicionais [...] (BARBOSA, 2009, p.58).

Um dos objetivos da ampliacdo do EF para nove anos foi o de expandir as
experiéncias e aprendizagens proporcionadas para as criangas, como se pode verificar na

transcricdo abaixo:

Mesmo sendo o primeiro ano uma possibilidade para qualificar o ensino e a
aprendizagem dos contetdos da alfabetizacdo e do letramento, ndo devem ser
priorizadas essas aprendizagens como se fossem a Unica forma de promover o
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desenvolvimento das criancas dessa faixa etaria. E importante que o trabalho
pedagégico implementado possibilite ao aluno o desenvolvimento das diversas
expressdes e 0 acesso ao conhecimento nas suas diversas areas. (BRASIL, 2006c,

p.9).

Apesar dessa diretriz oficial, os trabalhos que analisamos evidenciaram que o curriculo
dos anos iniciais manteve-se praticamente igual ao das primeiras séries do sistema anterior,

com énfase radical nas atividades de alfabetizagcdo, como veremos a seguir.

e A questdo da alfabetizacdo e do letramento

Em nossa pesquisa bibliografica, 18 dos trabalhos analisados (72%) foram unanimes
em identificar que nos anos iniciais do EF o tempo é preenchido, quase que exclusivamente,
com atividades de alfabetizagdo e letramento, sobretudo as de primeiro tipo (ALBRECHT,
2009; ARAUJO, 2008; BARBOSA, 2009; BONAMIGO, 2010; BUENO, 2010;
CAPUCHINHO, 2007; CARNEIRO, 2006; COSTA, 2009; DANTAS, 2009; GEBIEN, 2011;
NEVES, 2010; RODRIGUES, 2008; SANTOS, 2008; SILVA, 2008; SOUZA, 2007; TASCA,
2011; TENREIRO, 2011; ZINGARELLI, 2009). A preocupacao intensa dos educadores com
atividades nestas esferas do conhecimento humano, frequentemente se materializa na
obrigatoriedade de alfabetizar as criancas aos seis anos de idade (ARAUJO, 2008;
CAPUCHINHO, 2007, DANTAS, 2009). Uma unica excecao foi registrada na pesquisa de
Sinhori (2011), que informou que o curriculo de um primeiro ano foi construido com base nos
eixos apresentados no Referencial Curricular para a Educacgéo Infantil (BRASIL, 1998).

Para além desta priorizacdo de praticas de alfabetizacdo no cotidiano escolar, ha
algumas questdes sobre os modos como elas foram realizadas que merecem ser
problematizadas. Os documentos do MEC que analisamos, alinhados aos modelos mais
largamente assumidos como paradigmas para a alfabetizacdo e o letramento, prescrevem que
as praticas nestas esferas de conhecimento devem ser inseridas considerando os contextos
socio-culturais dos aprendizes, de modo a tornarem-se significativas para as criangas: “As
instituicOes educativas devem, ao trabalhar o processo de alfabetizacdo das criancas,
apresentar a escrita de forma contextualizada nos seus diversos usos.” (BRASIL, 2004b,
p.21). Porém, em varias pesquisas, verificou-se uma realidade na qual a leitura e a escrita sdo
trabalhadas, prioritariamente, como transcricdo grafica de sons e ndo como um processo de

comunica¢do humana (BARBOSA, 2009) e onde a cobranga sobre o dominio do sistema
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alfabético prevalece sobre o trabalho com o significado e os sentidos dos textos escritos
(SCHEFFER, 2008).

As atividades desenvolvidas em sala de aula foram, via de regra, do tipo que se
costuma denominar como tradicionais: treinos, cépias e repeticdes, com exercicios de
reproducdao e memorizacao focadas na aprendizagem sequenciada de letras, silabas, palavras,
frases e textos (ARAUJO, 2008; BARBOSA, 2009; COSTA, 2006; SANTOS, 2008; SILVA,
2008). Na pesquisa de Carneiro (2006) e Neves (2010) evidenciou-se que as atividades
iniciais realizadas com criancas do 1° ano eram tipicamente caracteristicas do periodo
preparatorio de alfabetizacdo, com privilégio de atividades de coordenagdo motora e na
pesquisa de Tasca (2011) a utilizagdo de cartilhas.

Em outras palavras:

Nessas producdes escritas [...] ficam excluidos os conhecimentos anteriores da
crianga sobre a linguagem, bem como o contexto familiar e social de onde ela vem,
ilustrando o processo de des-aprendizagem da funcdo social da escrita.
(SCHEFFER, 2008, p.111).

E muito importante que o trabalho visando & alfabetizacdo das criancas nos anos
iniciais do EF contemple os seus conhecimentos prévios, o ambiente sociocultural, a
diversidade textual, o reconhecimento da fungdo social dos textos, dentre outras questdes,
compondo um trabalho pedagogico rico e contextualizado, pois a aprendizagem significativa
depende da qualidade das experiéncias e interacdes vividas pelas criancas em seus ambientes
sociais. Na pesquisa de Rodrigues (2008), os docentes entrevistados reconheciam a
importancia da fungéo social do texto, bem como a necessidade da participacdo do aluno e a
concepcao da apropriacdo da escrita como um processo construtivo; mas, no cotidiano, ainda
repercutiam praticas tradicionais. O mesmo foi encontrado na pesquisa de Silva (2008), em
que se registrou que apesar de a professora participante do estudo inserir em seu trabalho
diferentes géneros textuais, o ensino-aprendizagem das letras foi & dimenséo pedagogica mais
enfatizada. Ja a pesquisa de Garcia (2010) revelou que o trabalho de producdo textual ocorria
de modo descontextualizado, com destaque para 0s aspectos gramaticais e ortograficos dos
textos; 0 mesmo panorama foi apontado por Capuchinho (2007).

Em linhas gerais, observamos que a alfabetizacdo é demarcada pela concepcéo
tradicional de ensino e as praticas pedagdgicas se fundamentam na reproducdo e
memorizacdo, postas de maneira hierarquica, autoritaria e verticalizada, pressupondo e/ou
contando com a passividade das criangas (BARBOSA, 2009; SOUZA, 2007). Na pesquisa de
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Souza (2007) e Antunes (2010) o professor utilizava recursos disciplinadores e ameacadores
para controlar os alunos e promover a obediéncia dos mesmos. Logo, a interacéo, a criticidade
e a autonomia, tdo amplamente difundidas como valores a serem respeitados e estimulados
nos planos educacionais, parecem ser, na pratica, pouco explorados e/ou valorizados.

Em sintese, contrariamente ao que se propde nos documentos oficiais, a grande
maioria dos trabalhos pesquisados indicou ter encontrado nos 16ci de investigacdo
preocupacao exacerbada com a alfabetizacdo dos alunos, mantendo intactos conteddos e
procedimentos da 12 série do EF de oito anos, criticados ha décadas. Desconsidera-se,

portanto que:

E importante lembrar que o contetido do 1° ano do ensino fundamental de nove anos
ndo deve ser o contetdo trabalhado no 1° ano/1? série do ensino fundamental de oito
anos, pois ndo se trata de realizar uma adequagdo dos contelidos da 12 série do
ensino fundamental de oito anos. Faz-se necessario elaborar uma nova proposta
curricular coerente com as especificidades ndo s6 da crianga de 6 anos, mas também
das demais criancas de 7, 8, 9 e 10 anos, que constituem 0s cinco anos iniciais do
ensino fundamental. Essa nova proposta curricular deve, também, estender-se aos
anos finais dessa etapa de ensino. (BRASIL, 2006c, p.9).

O simples acesso da crianga a escolarizacdo ndo assegura a qualidade do ensino, assim
como a obrigatoriedade do novo EF ndo legitima as mudancas necessarias, visto que a
implantacdo e implementagdo ndo sinalizaram — nos contextos investigados pelas teses e
dissertacGes que analisamos - impactos significativos sobre o cotidiano escolar, embora se
tratasse de uma nova realidade, o que, em principio, poderia favorecer a materializacdo de
inovagdes. Certamente, ndo se pode desconsiderar medos, ddvidas, angustias e insegurangas
experimentadas pelos profissionais ao lidarem com novas proposicdes EF (ARAUJO, 2008;
CAPUCHINHO, 2007; DANTAS, 2009; FURTADO, 2009; SOUZA, 2007; TENREIRO,
2011) e as possiveis resisténcias as mudancas (BUENO, 2010). A organizacao do EF de nove
anos exige refletir sobre gestdo, infraestrutura, tempo, espaco, curriculo, recursos, estratégias
educacionais e formacéo e apoio aos professores, ja que mudancas das praticas pedagdgicas
somente podem ocorrer quando precedidas e acompanhadas por debates incisivos sobre o
assunto, realizados coletivamente.

As pesquisas analisadas indicaram que os processos de implantacdo e implementacao
do EF de nove anos nao foram acompanhados por mudancas e adaptacdes da infraestrutura,
do tempo, do espaco, dos recursos e do curriculo, permanecendo praticamente as mesmas que

as do EF de oito anos, em vérias unidades escolares, de varias regides do Brasil.
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Analisar as 25 pesquisas em conjunto, permitiu-nos evidenciar que as dificuldades
enfrentadas em cada contexto local, de unidades escolares pertencentes a diferentes
municipios e redes sdo similares, em perspectiva nacional. Salientamos, por isso, a relevancia
da pesquisa bibliografica que permite entretecer resultados “parciais”, tipicos de pesquisas
qualitativas das modalidades estudo de caso, pesquisas etnograficas etc., que trazem
importantes contribui¢Bes para o entendimento, em profundidade, de realidades especificas,
mas que nao permitem, em si, compreender o grau de generalidade de seus achados. Apenas
quando se evidencia a recorréncia dos resultados em contextos dispares é que podemos
perceber a abrangéncia das dificuldades que vem sendo enfrentadas para a implementacdo do
novo EF.

E relevante indicar que esta realidade também foi constatada na pesquisa de Nogueira
e Peres (2011), apresentada na 342 Reunido Anual da Anped, em que as autoras realizaram um
levantamento de trabalhos aprovados e publicados em anais dos principais eventos cientificos
da area da Educacdo no Brasil (Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao-ANPED, Congresso de Leitura do Brasil-COLE e Encontro Nacional de Didatica e

Préatica de Ensino-ENDIPE) e concluiram que:

Apesar da orientacdo do MEC para que o trabalho no 1° ano seja permeado pelo
ludico, as pesquisas revelam que a centralidade é a alfabetizagdo no sentido restrito
da lingua [...] A brincadeira é vista como menos importante, e muitas professoras
tém dificuldade em realizar um trabalho pedagdgico que considere a infancia como
um espaco de brincar. (NOGUEIRA, PERES, 2011, p.10).

A organizagédo curricular segue, ainda, o formato disciplinar e fragmentado e no
cotidiano escolar prevalece a utilizacdo de atividades mecanicas e repetitivas voltadas para
memorizacdo de informacdes, sobretudo as referentes a alfabetizacdo; as atividades lGdicas
e/lou outras préaticas inovadoras para a cultura escolar do EF, nos melhores casos, sdo
colocadas em planos marginais no dia-a-dia das criangas nas escolas.

Neste ponto, vale a pena ressaltar que as contribui¢fes da diversificacdo de atividades
ndo se resumem apenas a questdo de prover um cotidiano diferente do que caracterizava o
antigo segmento do Ensino Fundamental. A titulo de exemplo, algumas consideracdes sobre a
inclusdo de atividades ludicas, no que diz respeito, mais especificamente, aos jogos de faz de
conta e seus possiveis impactos sobre o desenvolvimento infantil parecem-nos pertinentes.

Neste tipo de brincadeira, caracterizada pela situagdo imaginativa, pelas
representacdes dos objetos, das acOes, de papéis e das relagcbes com os outros, a linguagem se

manifesta de diferentes maneiras, por meio de gestos, palavras, dramatizagfes. A linguagem
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oral se desenvolve progressivamente, valendo a pena lembrar, com Goes (20003, p.3) que: “A
linguagem constitui e € constituida por elaboracdes a respeito das vivéncias cotidianas e das
situagOes virtuais”. Portanto, nas situagdes imaginarias o desenvolvimento da linguagem ¢
potencializado em multiplas dimensdes, ja que “[...] as falas das criancas permitem a
orientagdo das acdes e regulagio do intercambio de parceiros” (GOES, 2000a, p.4).

Em outras palavras, o jogo do faz de conta possibilita o desenvolvimento motor,
afetivo, social e cognitivo, podendo favorecer, positivamente, o processo da construcdo da
linguagem oral e escrita, pegas-chave nos processos de aprendizagem escolar. Na mesma

direcdo, Rocha (2009, p.205) destaca que no jogo de faz de conta:

[...] desenvolvem-se 0s processos psicolégicos mais importantes no processo de
humanizagdo do homem, com especial énfase para a independéncia do campo
perceptual imediato, a capacidade de operar no plano simbdélico, a apropriacdo de
formas culturais de relagdes e acdes sobre 0 mundo, a linguagem e a imaginacéo.

O panorama desenhado por diversas pesquisas a respeito das contradi¢cdes nas formas
pelas quais a atividade ludica é concebida e trabalhada apontam a necessidade de se investir
em oportunidades de estudo e de formacéo dos profissionais das escolas.

A falta de planejamento, de envolvimento e formacdo dos docentes e de garantia das
condicBes materiais necessarias para a realizacdo de mudancas, que caracteriza(ra)m o cenario
de implantagao/implementacéo do EF, reproduz o que outros estudos indicam ser recorrente
no panorama nacional, em perspectiva histérica: discrepancias entre o discurso das politicas
publicas educacionais e o provimento das condi¢Ges necessarias para sua materializacdo no
cotidiano escolar, fartamente registradas nos momentos de implantacdo de outras
determinac®es oficiais, tais como a adogdo do sistema de ciclos, de progressao continuada,
entre outras.

Sabe-se que a oferta da qualidade de ensino esta associada, em larga medida, ao
trabalho docente. E preciso formar, orientar, apoiar e, sobretudo, valorizar esse profissional,
para que ele se conscientize cada vez mais de seu papel na educagédo das criancas e encontre
condicBes concretas para exercé-lo.

A falta de condicBes materiais associadas a inseguranca e despreparo docente remete a
necessidade da oferta de condicdes e recursos, além de investimentos macicos na formacao
inicial e continuada para que esses profissionais encontrem terreno favoravel de modo a
poderem colaborar para a construcdo de uma educacdo de qualidade. E estas acOes,

decididamente, ndo sdo de responsabilidade de cada professor ou de cada unidade escolar.
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Antes, encontram-se aqui implicadas, também, as responsabilidades das esferas publicas.

Estas assercdes sao feitas pelos proprios representantes do poder publico, quando dizem que:

A organizacdo do novo Ensino Fundamental com nove anos de duracdo e,
consequentemente [sic], da proposta pedagoégica, implica na necessidade
imprescindivel de um debate aprofundado sobre essa proposta, sobre a formacéo de
professores, sobre as condi¢cGes de infra-estrutura e sobre os recursos didatico-
pedagdgicos apropriados ao atendimento e o essencial: a organizacéo dos tempos e
espacos escolares e tratamento, como prioridade, o sucesso escolar (BRASIL,
2009d, 11).

Estas questbes finais permitem-nos problematizar que se, em parte, as escolas
pesquisadas sdo responsaveis pelos problemas evidenciados nas pesquisas que se debrucam
sobre a implementacdo do novo EF, estes resultados sdo também consequéncia da forma pela
qual o poder publico prescreve, mas ndo prové. Os resultados indicam, portanto, a

necessidade de debates sobre qual é, de fato, nosso projeto para a educacédo da infancia.
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2 A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

O EF ampliado promoveu a insercdo da crianca de seis anos nesse nivel de ensino,
cabendo aos pais realizar a matricula de seus filhos e aos governos garantir a existéncia de
vagas para todos. O ingresso antecipado (comparativamente ao que ocorria no sistema
anterior) traz para os profissionais da educagcdo mudancas em relacdo as préaticas pedagogicas,
de modo a assegurar que 0 EF seja um bom contexto para a infancia. Sendo assim, conhecer a
crianca e suas especificidades torna-se um aspecto crucial, em especial no que diz respeito ao
seu desenvolvimento psicoldgico.

Estas asser¢des, que podem até parecer simples e/ou 6bvias, na realidade implicam em
grandes e persistentes debates que se ocupem em responder: 0 que sdo as especificidades da
crianca de 6 anos? As respostas a esta questdo variardo (bastante) dependendo do modelo
tedrico que as fundamente. Exploraremos este aspecto no topico a seguir, colocando em

destaque os aportes da teoria histérico-cultural.

2.1 O desenvolvimento infantil e o ingresso na escola na perspectiva historico-cultural

Em abordagens naturalistas, a maturacdo é considerada a principal via responsavel
pelo desenvolvimento humano, entendendo-se este processo como um fendmeno natural,
previsivel e semelhante em todas as pessoas, caracterizado por estagios pré-estabelecidos,
universais e lineares. Nessa perspectiva é concebivel supor que uma crianca da pré-historia
passe pelos mesmos estagios de desenvolvimento que uma crianga nos dias atuais, ignorando-
se 0s aspectos social, cultural, historico e evolucionario da espécie, das sociedades, das
culturas e de cada sujeito nelas inseridos.

Em contrapartida, sob a perspectiva histérico-cultural, o desenvolvimento humano é
compreendido como o0 processo de dominio progressivo das formas culturais de
funcionamento psicolégico, fruto das relagbes sociais; €, portanto, um fenémeno histérico e

contextualizado dentro de cada cultura:

O desenvolvimento da crianga encontra-se, assim, intrinsicamente relacionado a
apropriacdo da cultura. Essa apropriacdo implica uma participacdo ativa da crianca
na cultura, tornando proprios dela mesma os modos sociais de perceber, sentir, falar,
pensar e se relacionar com os outros. (VIGOTSKI, 2009, p.8).
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As pessoas fazem parte de uma cultura e os conhecimentos adquiridos, formas de
pensar e agir, os valores que fardo parte de seu funcionamento psicologico se constituirdo a
partir de sua insercdo nesse contexto. Nas palavras de Luria (1991, p.72), “A grande maioria
dos conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento de que dispde 0 homem
ndo sdo resultado de sua experiéncia prépria, mas adquiridos pela assimilacdo da experiéncia
historico-social de geracGes”.

E na relacdo com o outro que 0s sujeitos se constituem, o que, obrigatoriamente,
implica a ideia de que o desenvolvimento ndo esta atrelado a mera inser¢do do sujeito numa
determinada cultura; para a “assimilag@o historico-cultural”, se faz mister o que Leontiev
(1978) chama de acéo ativa do sujeito no mundo e ela, necessariamente, far-se-a por meio das
relacGes sociais.

Vygotski (1996, p.36, traducdo nossa'®) afirma que cultura é parte integrante da
natureza humana, embora o autor ndo desconsidere as caracteristicas organicas: “Ambos os
planos do desenvolvimento — o natural e o cultural - coincidem e se amalgamam um com o
outro”. Portanto, € preciso desmistificar que na Teoria Histérico-Cultural defenda-se a
exclusividade da dimensdo sociocultural no desenvolvimento, em detrimento dos fatores
organicos.

Conforme esboga Rocha (2005, p.37), fundamentada em Vigotski:

O processo de desenvolvimento humano implica, portanto, o fato de o individuo ser
capaz de ultrapassar duas outras dimensdes que participam de sua formagdo: suas
caracteristicas naturais, inscritas nos programas hereditarios com todas as
influéncias de carater biologico, e sua experiéncia particular, individual; implica
passar a ter seu comportamento e desenvolvimento regulado segundo as leis
historico-culturais [...]. Ao destacar o valor da socializacdo, ndo se pretende passar a
conceber a atividade da crianga como determinada exclusivamente pela intervencdo
da esfera social, desconsiderando-se a importancia de seu desenvolvimento
biolégico.

Goes (1991, p.20), a respeito da natureza social do desenvolvimento psicoldgico, e da
assercao de que o plano intrasubjetivo se constitui a partir do intersubjetivo, diz que “[...] ndo
é o plano do outro, mas o da relacdo com o outro”. E a concepcdo do sujeito interativo que
junto com o outro apreende a cultura - fruto de construces e experiéncias das geracoes

passadas, pela re(significacdo) e re(construcdo) dos saberes. Os excertos a seguir demonstram

claramente a extrema importancia das dimensoes social e cultural:

19 Todas as citagbes retiradas do texto em espanhol foram traduzidas por nés; portanto, nas citagdes posteriores,
optamos em Suprimir a expressdo “tradug@o nossa” para evitar a repeti¢do.
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Ao falar de desenvolvimento cultural da crianga nos referimos ao processo que
corresponda ao desenvolvimento psiquico que se produz ao longo do
desenvolvimento histérico da humanidade. (VYGOTSKI, 1995, p.35).

Afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale, portanto, a dizer que é
histérico, ou seja, traduz o longo processo de transformagdo que o homem opera na
natureza e nele mesmo como parte dessa natureza. 1sso faz do homem o artifice de si
mesmo. (SIRGADO, 2000, p.51).

[...] o ser humano ndo nasce humano, mas aprende a ser humano com as outras
pessoas — com as geragdes adultas e com as criancas mais velhas - com as situacfes
que vive, no momento histérico em que vive e com a cultura a que tem acesso. O ser
humano é, pois, um ser historico-cultural. (MELLO, 2004, p.136).

Nestes excertos estdo presentes a dialética da constituicdo humana e a explicitacdo de
que esta condic¢do acontece dentro de uma cultura, na qual o “homem aprende a ser humano”.
O desenvolvimento humano depende das condi¢des biopsicologicas do sujeito e de sua
interacdo com o mundo cultural e social. O carater histérico-dialético é vital para
compreender o desenvolvimento humano, pois, conforme Vygotski (1995), as apropriacdes
socioculturais formam o psiquismo, repercutem em cada crianca, dentro de determinado
tempo e cultura, em intensidades diferentes; a0 mesmo tempo, as criangas atuam ativamente
neste contexto sdciocultural, contribuindo, nas suas relagdes com os adultos, para que nele
ocorram transformagoes.

Embora em trabalhos da teoria Historico-cultural seja possivel encontrar
sistematizacdo das mudancas que ocorrem ao longo do ciclo vital, ou seja, esforcos de
periodizacdo do desenvolvimento, os periodos destacados sdo demarcados por atividades
culturalmente situadas e ndo por caracteristicas decorrentes de maturacdo bioldgica, como
ocorre nas vertentes naturalistas da Psicologia.

Na Teoria Historico-Cultural, a periodizacdo do desenvolvimento infantil ndo pode ser
vista como algo linear, universal e/ou homogéneo. Os periodos possiveis sdo determinados
pelo meio, ou, dito de modo mais preciso, por aquilo que o autor chamou de situacdo social

do desenvolvimento, compreendida como:

[...] o ponto de partida para todas as mudancas dinamicas que se produzem no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade. Determina plenamente e por
inteiro as formas e a trajetéria que permitem a crianca adquirir novas propriedades
da personalidade, j& que a realidade social é a verdadeira fonte de desenvolvimento,
a possibilidade de que o social se transforme em individual. Portanto, a primeira
questdo que devemos resolver ao estudar a dinamica de alguma idade, é esclarecer a
situacdo social do desenvolvimento. (VYGOTSKI, 1996, p.264).

E a situacao social de desenvolvimento — determinada pelas relagdes da crianca com o

seu meio-, que vai conduzir o curso de transformaces pelas quais todo sujeito passa. Por isso,
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0 autor enfatiza a necessidade de conhecer, em cada idade, como surgem e evoluem nessa
situacdo social novas formacBes, que promoverdo mudancas significativas sobre a

personalidade consciente da crianca e seu desenvolvimento posterior:

Entendemos por novas formacdes o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua
atividade, as mudancas psiquicas e sociais que se produzem primeiro em cada idade
e determinam, o aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianga,
sua relacdo com o meio, sua vida interior e exterior, todo o curso de seu
desenvolvimento em um periodo determinado. (VYGOTSKI, 1996, p.254).

O surgimento de uma nova formacdo implica e decorre de mudangas radicais da
relacdo da crianca com o0 meio e consigo mesma, resultando em um novo periodo de
desenvolvimento. Porém, estas mudancas ndo ocorrem por simples acumulo de novas
capacidades de modo progressivo e harménico. Ha sempre tensdes imbricadas nestas
transformac0es, j& que segundo a lei fundamental da dinamica das idades, as forcas internas
sdo geradas pela necessidade de mudanca/pela constituicdo de novos interesses que, por sua
vez, sdo determinados pelas condi¢des concretas da vida, pois “Os interesses nao sio
adquiridos, sdo desenvolvidos.” (VYGOTSKI, 1996, p.18).

Neste ponto, é importante destacar que, segundo propGe Vigotski, o aparecimento de
uma nova formacéo entrelagada com o surgimento de uma nova situacdo social € um campo
propicio para a experimentacéo de crises?®. Para exemplificar, a aquisicdo da capacidade de
falar, provoca a crise do 1° ano: a situacdo social anterior, caracterizada pela estrutura
sensdrio-motora é destruida porque, a partir da fala, a situacdo social de extrema dependéncia
do bebé em relacdo ao adulto serd radicalmente mudada, transformando suas relagdes com os
outros (através da comunicacdo pela fala) e consigo mesma (inaugurando novas

possibilidades de consciéncia dos fatos, dos outros e de si mesma).

Desse ponto de vista, a esséncia de toda crise reside na reestruturagéo da vivéncia
interior, reestruturacdo que se encontra na mudanca do momento essencial que

2 O conceito de crise é bastante complexo e, de nossa perspectiva, carece de maiores aprofundamentos na
literatura cientifica. H4, inclusive, necessidade de tornar mais preciso o uso do termo e variagdes que aparecem
nos textos dos autores fundadores do modelo teérico em foco. Por exemplo, se em Vigotski (VYGOTSKI,
1996b, p. 366) as crises sdo indicadas como parte constitutiva, produtiva e inescapavel do desenvolvimento,
conforme podemos ler no seguinte trecho “A idade escolar, como todas as idades, comega por uma etapa de
crise ou virada, descrita pelos cientistas antes que as demais, como a crise dos sete anos, em Leontiev (1978,
p.296) o uso do termo crise ganha outros contornos: “Na realidade, estas crises ndo acompanham
inevitavelmente o desenvolvimento psiquico. O que é inevitavel ndo sdo as crises, mas as rupturas, o0s saltos
qualitativos no desenvolvimento. A crise, pelo contrario, é o sinal de uma ruptura, de um salto que nao foi
efectuado no devido tempo. Pode perfeitamente ndo haver crise se o desenvolvimento psiquico da crianca se nédo
efectuar espontaneamente, mas como um processo racionalmente conduzido de educacéo dirigida”.
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determina a relagdo da crianga com o0 meio, isto é, na mudanca de suas necessidades
e motivaches, que sdo 0s motores de seu comportamento. (VYGOTSKI, 1996,
p.397).

Para Vygotski (1996) no curso do desenvolvimento infantil, a crianca passa por
momentos estaveis, marcados por pequenas mudancas num longo periodo de tempo e por
periodos de crises, que ocorrem nas passagens de um estagio de desenvolvimento para outro,
marcadas por rupturas e transformagdes bruscas num curto prazo de tempo, pontos de
viragem que sdo imprescindiveis para o desenvolvimento humano.

Na abordagem histdrico-cultural, as crises tém sentido produtivo e se manifestam com
a passagem de uma etapa para outra em virtude de necessidades internas — porém, ressalta-se
que estas sdo geradas pelas condi¢des externas-, conduzindo a mudanca de interesses e da
atividade principal da criangca. Esta concepcdo permite a Vigotski afirmar que “O
desenvolvimento ndo interrompe jamais seu trabalho criativo e até nos momentos criticos se
produzem processos construtivos” (VY GOTSKI, 1996, p.259).

A necessidade de mudanca provocada por novas condi¢cbes e novas exigéncias
culturais e sociais é que orientam a mudanca de um periodo de desenvolvimento a outro,
decorrendo disso a formacdo de uma nova estrutura da personalidade e da atividade da
crianca. Os trabalhos de Leontiev (2001b) e Elkonin (1998) ddo énfase para o conceito de
atividade e os referidos autores afirmam que cada estagio do desenvolvimento é marcado por
uma atividade principal: “[...] a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos da personalidade da crianca, em
certo estagio de seu desenvolvimento.” (LEONTIEV, 2001b, p.65).

A atividade principal, entdo, sera aquela que organizara a forma central de relacdo da
crianca com 0 meio em que vive. A atividade principal esta relacionada com aspectos
qualitativos e ndo quantitativos: ndo € considerada principal a atividade de que a crianga mais
Se ocupa, mas a que promove as mais importantes mudancas na personalidade infantil.

Vygotski (1996), Leontiev (2001b) e Elkonin (1998) afirmam que o ingresso na escola
constitui um momento de passagem de um periodo de desenvolvimento para outro: para a
criancga pré-escolar a atividade principal é a brincadeira/jogo de papéis, que vai cedendo lugar
as atividades de estudo, que promovem a reorganizacdo do pensamento, das acbes e das
relacdes da crianca. Sendo assim, podemos ressaltar que o inicio da vida escolar para 0s

fundadores da Psicologia Historico-cultural € um marco em seu processo de desenvolvimento.
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Na Teoria Histérico-Cultural, a atividade de faz de conta® é uma excelente via para

construcdo de zonas de desenvolvimento proximal (ZDP), pois nas brincadeiras:

[...] a crianca sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade,
além de seu comportamento diario; no brinquedo é como se ela fosse maior do que é
na realidade. Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as
tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma
grande fonte de desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1998, p. 117).

Para o referido autor e também para Leontiev e Elkonin, é por meio deste tipo de jogo
que a crianca desenvolve 0s processos psicoldgicos mais importantes do desenvolvimento
infantil. No fazer de conta que um objeto é algo ou ao assumir um papel, a crianca imagina,
socializa, emociona(-se), cria, atribui novos significados, constréi regras, apropria-se da

cultura, da linguagem e do pensamento. Os excetos abaixo indicam esses beneficios:

O que na vida real passa despercebido pela crianca torna-se uma regra de
comportamento no brinquedo. (VYGOTSKY, 1998, p.108).

O maior autocontrole da crianca ocorre na situacdo de brinquedo. (VYGOTSKY,
1998, p.113).

A criacdo de uma situacdo imaginaria pode ser considerada como um meio para
desenvolver o pensamento abstrato. (VYGOTSKY, 1998, p.118).

[...] em nenhuma outra atividade se entra com tanta carga emocional na vida dos
adultos, nem sobressaem tanto as fungdes sociais e o sentido da atividade das
pessoas quanto no jogo. Essa é a transcendéncia primordial do jogo protagonizado
no desenvolvimento da crianga (ELKONIN, 1998, p.407).

O desenvolvimento do assunto dos jogos infantis estd em relacéo direta com a
ampliagdo do circulo de conhecimento da crianca, com 0 aumento de sua
experiéncia da vida e com a aquisi¢do de um conhecimento mais amplo do contetdo
da vida dos adultos (ELKONIN, 1998, p. 513).

Constatamos, entdo, através destas passagens, a importancia do jogo de faz de conta
sobre o desenvolvimento da crianca. Atualmente, esta crianca ingressa aos 6 anos no EF. Este
ato, aparentemente simples, coloca em foco uma questdo: o que ocorre quando se sobrepde a
um periodo em que a atividade ludica ainda ocupa um importante lugar em sua vida.; novas
exigéncias configuradas por atividades sistematicas e formalizadas de estudo?

E importante frisar que o0 modo como se vivencia a mudanca de atividades principais e
os efeitos dela para o desenvolvimento dependem da forma como os adultos trabalham-na, ou
seja, das mediagbes (LEONTIEV, 2001b). E pelas interacdes e mediacGes do outro que as

vivéncias sdo produzidas , caracterizando formas multiplas de relacdo meio/personalidade.

2! Também conhecido como jogo de papéis, jogo simbdlico, jogo dramatico, jogo sociodramético.
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A mediacdo é um processo que envolve a relagdo Outro-Eu, concretizada
especialmente pela linguagem, promovendo o desenvolvimento cultural. Conforme define
Vigotsky (1995, p.350):

[...] o desenvolvimento das fungdes psiquicas concretas e as formas de conduta sdo
um processo dramatico de conversdo de suas formas naturais em culturais, que se
desenvolvem na comunicacdo de criangas com adultos sobre a base da mediacéo
deste processo gracas a linguagem.

Como um processo, a mediacdo constitui a relagdo entre os sujeitos e a cultura, 0s
sujeitos entre si, 0s sujeitos e seus processos psicolégicos. Ela ndo ocorre pela mera presenca
fisica, mas pela participacdo do outro e do proprio sujeito no processo, que se efetiva por
meio dos objetos, dos instrumentos, da palavra. Sirgado (2000, p.65), fundamentado nesse

principio, argumenta que:

N&o se trata de fazer do outro um simples mediador instrumental, particularmente no
caso da crianga cujo desenvolvimento estaria irremediavelmente comprometido sem
a presenca prestimosa e a ajuda constante do outro. A mediagdo do outro tem um
sentido mais profundo, fazendo dele a condicao desse desenvolvimento.

A mediacdo social possibilita 0 acesso da crianca aos bens culturais, as pessoas e,
progressivamente, a constituicdo do plano intrasubjetivo. O mesmo autor, se apropriando das
contribui¢@es vygotskianas, explica que o desenvolvimento cultural acontece por meio de trés
estagios: (i) desenvolvimento em si, configura-se como a condi¢cdo anterior do estado de
cultura, dado biologicamente; (ii) desenvolvimento para os outros, etapa da imersdo do sujeito
na cultura, quando adquire significacdo para o outro; (iii) desenvolvimento para si, momento
da constituicao cultural do sujeito, que emerge quando a significacdo que os outros ddo ao em
si torna-se significativo para a propria pessoa. A construcdo do sujeito cultural é decorrente
de processos de significagdes do sujeito sobre 0 mundo em que o outro também constroi essa
significacdo (PINO, 2005).

A mediacdo € um fator determinante para o enfrentamento de periodos criticos,

durante os quais a crian¢a podera atribuir novos sentidos ao mundo e a si propria:

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condi¢cdes de producdo, ndo
podem ser quaisquer uns. Eles védo se produzindo nos entremeios, nas articulacbes
das multiplas sensibilidades, sensac@es, emoc¢des e sentimentos dos sujeitos que se
constituem como tais nas interagdes; vado se produzindo no jogo das condices, das
experiéncias, das posicOes, das posturas e decisGes desses sujeitos; vao se
produzindo numa certa logica de producdo, coletivamente orientada, a partir de



68

multiplos sentidos j& estabilizados, mas de outros que também véo se tornando
possiveis. (SMOLKA, 2004, p.12)

Na escola, as mediacGes deverdo ser intencionalmente produtivas, instigando a crianca
a resolucdo de problemas e conflitos pessoais. As adaptacdes promoverdo a vivéncia da crise
de maneira mais produtiva possivel, favorecendo o desenvolvimento psicolégico. Assumimos
que escola deveria abordar a questdo da transicdo escolar, promover adaptacOes ndo para
acomodar as criangas a nova realidade, mas por ser um periodo critico e altamente produtivo e
importante do desenvolvimento infantil, contribuir para que a haja tomada de consciéncia pela
crianca, que ao pensar, discutir e interagir com o outro, tera seus processos cognitivos e
afetivos enriquecidos.

Conforme explicito, sobretudo, no trabalho de Elkonin (1998), o adulto deve promover
mediacOes potentes valorizando a capacidade criadora das criancas, que aprendem umas com
as outras brincando, partilhando ideias, sentimentos e opinides; ou seja, 0 adulto deve ocupar
uma posicdo privilegiada ao oportunizar estas condigdes; mais que isso, a realizar também
mediag0es, partilhando formas de brincar de crescente complexidade, também “‘ensinando-as”
a brincarem de outras coisas, de outros modos, de multiplas maneiras.

O faz de conta € uma atividade promissora tanto na constituicdo do sujeito quanto no
que diz respeito aos modos de enfrentar as crises, contribuindo para que a ruptura transcora de

maneira mais tranquila. Esta afirmativa se justifica pelo fato de que:

[...] o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e da
consciéncia. A acdo na esfera imaginativa, numa situa¢do imagindria, a criagdo das
intengBes voluntarias e a formagdo dos planos da vida real e motivagGes volitivas -
tudo aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de
desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se, essencialmente, através da
atividade de brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser considerado
uma atividade condutora que determina o desenvolvimento da crianga.
(VYGOTSKY, 1998, p.69).

Torna-se redudante o apelo para que haja maior engajamento no ambito das discussdes
teodricas e metodologicas em relacdo a atividade lGdica tanto no contexto da EI quanto no EF,
face ao contexto da insercdo da crianca de 6 anos nesse nivel de ensino. Tais discussdes sao
pertinentes diante do contexto da politica puablica, diante daquilo que queremos (e
compreeendemos) como educacdo para a infancia, enfim, daquilo que noés educadores
assumimos como papel para a formagdo das nossas criancas. Realizamos mediacOes

condizentes com nossos propalados objetivos educacionais?
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2.2 A transicéo escolar nos documentos oficiais

A transicdo escolar € um aspecto pontuado nos documentos oficias do MEC:

Uma questdo essencial é a organizacdo da escola que inclui as criangas de seis anos
no Ensino Fundamental. Para recebé-las, ela necessita reorganizar a sua estrutura, as
formas de gestdo, 0os ambientes, 0s espacos, 0s tempos, 0s materiais, 0s contetdos,
as metodologias, os objetivos, o planejamento e a avaliacéo, de sorte que as criancas
se sintam inseridas e acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem.
E necessario assegurar que a transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental ocorra da forma mais natural possivel, ndo provocando nas criangas
rupturas e impactos negativos no seu processo de escolariza¢do. (BRASIL, 2004b,
p.22).

Os processos educativos precisam ser adequados a faixa etaria das criancas
ingressantes para que a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental
acontega sem rupturas traumaticas para elas. (BRASIL, 2004a, p.2).

E necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas no ingresso
da crianca no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente da familia, seja da
pré-escola, a fim de manter os lagcos sociais e afetivos e as condi¢des de
aprendizagem que Ihe dardo seguranga e confianca. Continuidade e ampliagdo — em
vez de ruptura e negacdo do contexto socioafetivo e de aprendizagem anterior —
garantem a crianga de seis anos que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente
acolhedor para enfrentar os desafios da nova etapa. (BRASIL, 2004b, p.20)

Quanto a primeira assertiva, destacamos que o ambiente escolar ndo € algo natural a
crianca, ja que ndo faz parte de sua natureza. Defendemos que tomar como objeto de trabalho
a transi¢do, impde considerar as criangas nesse processo, suas vozes, a sua historia percorrida
na El. O terceiro excerto destaca a importancia de que as aprendizagens anteriores sejam
consideradas como legitimas e possam ser incorporadas a vida na nova escola, de modo que a
crianca que ingressa no EF sejam oferecidas oportunidades de continuar fazendo aquilo de
que gosta e que melhor sabe fazer. Na segunda citacdo verificamos que a concepcao de crise é
colocada nos documentos oficiais como algo negativo, alinhada a forma como,
tradicionalmente, este conceito é adotado pela Psicologia Tradicional, enxergando a crise
como algo traumatico, que gera desordem e caos.

Na esteira destes alertas sobre continuidade entre passado, presente e futuro da vida
das criancas, ha fartas indicagdes nos documentos publicados pelo MEC sobre a importancia
de se levar em conta particularidades da crianga de seis anos que passa a fazer parte do EF,
reconhecendo-a como um ser singular, dotado de caracteristicas e necessidades especificas.

Dentre estas necessidades, a oportunidade de brincar é regularmente sublinhada:

Com base em pesquisas e experiéncias praticas, construiu-se uma representacéo
envolvendo algumas das caracteristicas das criangas de seis anos que as distinguem
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das de outras faixas etérias, sobretudo pela imaginacéo, a curiosidade, 0 movimento
e 0 desejo de aprender aliados a sua forma privilegiada de conhecer o0 mundo por
meio do brincar. (BRASIL, 2004b, p.19).

Em nossos trabalhos assumimos a Teoria Historico-Cultural como fundamento teérico
e metodoldgico. Em razdo disso, cabe neste ponto ressalvarmos que, de nossa perspectiva, as
caracteristicas das criancas ndo sdao universais e sim resultantes das condicBes culturais,
sociais e histdricas em que nascem e se desenvolvem, como tivemos oportunidade de abordar
no tépico anterior. Sendo assim, segundo nosso entendimento, ndo se trata, propriamente, de
atender a necessidades especificas das criancas segundo sua faixa etdria através da
programacao do cotidiano escolar; a questdo é mais radical e pode ser formulada da seguinte
maneira: trata-se de decidir que caracteristicas desejamos que tenham as criangas e, a partir
disso, organizarmos o cotidiano escolar incluindo nele atividades promissoras para 0
desenvolvimento destas. Na organizacdo deste cotidiano, destacamos a importancia da
atividade ladica e de um percurso continuo de aprendizagem.

A Resolucdo n° 07, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o EF de nove
anos (BRASIL, 2010c), através de seu Art. 29, ressalva que um percurso continuo de
aprendizagem exige a articulacdo e continuidade da trajetéria escolar e, dentro desta

continuidade, destaca o carater ludico. No § 1° encontramos a seguinte orientacéo:

O reconhecimento do que os alunos ja aprenderam antes da sua entrada no Ensino
Fundamental e a recuperacdo do carater ludico do ensino contribuirdo para melhor
qualificar a acdo pedagdgica junto as criancas, sobretudo nos anos iniciais dessa
etapa da escolarizagéo.

Depreende-se que as praticas pedagogicas devem garantir as criangas mdultiplas
experiéncias, cultural e historicamente construidas para a infancia; dentre estas, as
brincadeiras tem relevancia especial. Como explicitam Leontiev (2001b) e Elkonin (1998), a
atividade principal da crianca pré-escolar® é a brincadeira e na escolar (a partir dos 7 anos)
sdo as atividades de estudo, que vao se tornando progressivamente a atividade principal.
Entdo, a atividade ludica ainda é marcante na vida da crianca de seis anos, devendo ser

incorporada no cotidiano das criangas que frequentam o primeiro ano de escolaridade.

22 Embora os autores utilizem o termo pré-escola, discurso também presente nas leis e documentos oficiais para
distingui-lo da creche, optamos em substitui-lo por Educacéao Infantil sob o ponto de vista politico e ideoldgico,
pois reforca a ideia de que a EI ndo é escola e por isso é lugar onde se é perfeitamente permitido brincar. Ao
nosso ver, a nomeagdo orienta, em grande medida, as agOes, conforme explicita Manguel (2000, p.24): “4
linguagem veste a nudez da experiéncia [...] e as palavras, 0s nomes das coisas, ddo a experiéncia sua forma”.
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Parece haver consenso em relacdo a esta tese, ja que uma das prescrigdes que
encontramos para a ampliacdo do EF contidas nos documentos oficiais (BRASIL, 2004a,
2004b, 2009d) aponta para a importancia de se expandir as experiéncias e aprendizagens das

criangas:

Mesmo sendo o primeiro ano uma possibilidade para qualificar o ensino e a
aprendizagem dos contetdos da alfabetizacdo e do letramento, ndo devem ser
priorizadas essas aprendizagens como se fossem a Unica forma de promover o
desenvolvimento das criancas dessa faixa etaria. E importante que o trabalho
pedagégico implementado possibilite ao aluno o desenvolvimento das diversas
expressdes e 0 acesso ao conhecimento nas suas diversas areas. (BRASIL, 2006a,

p.9).

A alfabetizacdo e o letramento que, preponderantemente, sdo focos do trabalho
pedagdgico, devem ser explorados e receber atencdo sistematica no trabalho pedagdgico,
indiscutivelmente, mas é preciso refletir que a constituicdo humana é mais ampla, mais
complexa e mais sistémica do que a aquisicdo de uma esfera de conhecimentos especifica.
Além disso, tanto na Educacéo Infantil quanto no Ensino Fundamental, o direito de brincar,
assim como o de aprender, devem ser assegurados (KRAMER, 2007).

Na perspectiva histérico-cultural, a brincadeira de faz de conta® é a atividade que
promove o aprimoramento dos processos psicoldgicos mais importantes do desenvolvimento
infantil, ja que brincando, a criangca imagina, cria, interage e apropria-se de aspectos de sua
cultura.

Para Vigoyski (2009, p.14), a imaginag¢do ¢ “[...] base de toda atividade criadora,
manifesta-se, sem duvida, em todos os campos da vida cultural, tornando também possivel a
criacdo artistica, a cientifica e a técnica”. Em outras palavras, tudo o que o homem produziu e
criou foi fruto de sua imaginacao, ressaltando o valor que esse tipo de atividade deve assumir
na escola e ser estimulada desde a mais tenra idade. Leontiev (20014, p. 122) afirma que o faz
de conta conduz: “[...] as mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga
e, dentro d[o] qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transi¢do
da crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento”.

Como uma atividade emancipatéria do desenvolvimento infantil, Vygotsky (1998)
considera o jogo do faz de conta como propulsor do desenvolvimento proximal da crianga e
possibilitador da elaboracdo de novas formas do pensamento, acéo e relacdo social por meio

das interagdes estabelecidas no jogo simbdlico.

%8 Também conhecida como jogo simbélico, jogo draméatico ou jogo de papéis.
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Reforcamos a importancia que a brincadeira de faz-de-conta assume sobre o
desenvolvimento da crianca e destacamos o papel do professor em: (i) reconhecer como a
atividade principal da crianga; (ii) promover espaco e tempo para o brincar; e (iii) ser o
mediador nesse processo.

Retomando o conceito de mediacdo, este implica uma acdo reciproca entre o Eu-
Outro, coatuantes nesse processo. Existe a tendéncia de se entender que o conceito de
mediacdo ocorre apenas para 0 bem, sempre na direcdo de oportunizar crescimento e
aprimoramento das funcdes psicoldgicas. Porém, é importante reconhecer junto com Smolka,
Goes e Pino (1998, p.155) que:

A formacdo de identidade se apresenta como um processo complexo pelo qual a
crianca comeca a se posicionar como um individuo em oposicdo aos outros; a
formacdo do EU envolve a afirmacdo de uma identidade e uma expulsdo do outro
para fora dessa identidade. Nessa sobreposicdo de adesbes e oposi¢cdes ao outro
como movimentos de aparecimento e formagdo da consciéncia individual,
identificamos o que pode ser interpretado como textura dramética das relagdes
sociais.

Os referidos autores demonstram que a mediacdo é cheia de conflitos, que o outro
muitas vezes impede o desenvolvimento, que ha oposicoes e todos esses fatores contribuem
para a constituicdo dos sujeitos, que nem sempre é uma relacdo harmonica, da “trama” de
relacdes para o “drama” das relagdes.

Na trama de relagdes, um, afeta o outro e essa condi¢cdo contribui para a constituicdo
dos sujeitos. A afetacdo relaciona-se com a atuacéo do adulto/professor e/ou entre as préprias

criangas:

A forma fundamental é a de atuarem em conjunto criancas e adultos a fim de,
paulatinamente, estes transmitirem aquelas os modos planejados pela sociedade para
utilizar os objetos. Nesse trabalho conjunto, os adultos organizam em conformidade
com um modelo as acbes da crianga, € em seguida estimulam e controlam a
evolucdo de sua formacdo e execucdo. (ELKONIN, 1998, p.217).

Para o referido autor, a esséncia do brincar ndo reside no manejo de objetos; as
maiores contribuicdes do faz de conta incidem sobre as rela¢Ges sociais, ja que é por meio das
interagcOes que 0s objetos passam a ser utilizados e significados. Uma crianga que imita a mée,
ao interagir com outras criangas, que na brincadeira pode ser o pai ou os filhos, utiliza e
significa os objetos/brinquedos. Um pedaco de pano passa a ser a cama do filho, a boneca ser
0 irmdo, um pote ser a panela, a vassoura o carro, dentre uma infinidade de possibilidades que

circundam o imaginério infantil.
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Elkonin (1998) destaca a importancia do professor participar das situagdes de faz de
conta, ensinando as criancas a brincarem a partir de seus proprios conhecimentos,
contribuindo positivamente para a evolucdo dessa atividade e, consequentemente, do seu
préprio desenvolvimento.

Corroborando estas ideias:

Defendemos a brincadeira como elemento essencial para a pratica pedagdgica das
professoras junto as criancas pequenas, considerando a importancia da brincadeira
no desenvolvimento da crianca, concebendo-a como sujeito social, inserida em uma
determinada cultura, e ainda, considerando a necessidade da clareza de
intencionalidade das professoras em agir de modo a ampliar 0s conhecimentos das
criancas. (IZA; MELLO, 2009, p.283).

No entanto, para as referidas autoras, é preciso que a pratica pedagdgica seja permeada
por relacdes que ampliem a intencionalidade docente em relacdo a brincadeira, minimizando

possivel alienacédo dessa atividade, deixando que a crianca aprenda por si mesma.

2.3 Da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental: (des)articulacdes entre os niveis

de ensino e as pesquisas no Brasil

No Brasil, segundo Kramer (2006, p.801) a integracdo entre o EF e a EIl foi
caracterizada pela subordinacdo da segunda pela primeira e com grande influéncia das teorias
de privacdo cultural. Nesse contexto, a pré-escola servia como um dispositivo para preparar as
criancas para o EF, principalmente as mais carentes que ndo dispunham acesso aos bens
culturais “[...] apesar dos equivocos das propostas compensatorias, elas tiveram na década de
1970 o papel de impulsionar o debate sobre fungdes e curriculos da pré-escola, legitimando a
educacdo pré-escolar, relacionando pré-escola e escola de 1° grau”.

A questdo curricular na EI passou a ser viabilizada gracas as propostas
compensatorias, mas tornou-se alvo de criticas. Em 1981, insatisfacfes e tensbes no meio
educacional e de pesquisa se fizeram, presentes, pois a educagdo pré-escolar objetivava a
ampliacdo do atendimento com baixa qualidade de ensino e sua desvinculacdo a escola de 1°
grau. Movimentos sociais cresceram no sentido de assegurar a qualidade no atendimento a
crianca de 0 a 6 anos de idade, refletindo diretamente na Constituicdo Federal de 1988, que
passou a atribuir como um dever do Estado a garantia do atendimento na El, em creches e
pré-escolas, fato também reconhecido no Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA
(KRAMER, 2006).
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A partir disso, diversas pesquisas realizadas pelo MEC se desenvolveram entre 1994 e
1996, sobretudo pela Coordenadoria Geral de Educagdo Infantil, sob o comando da Prof?
Angela Maria R. F. Barreto, que langou documentos que refletiam o quadro da El no pais,
com propostas de valorizacdo dos direitos das criancas e ndo de uma educacao compensatoria.
Em um dos documentos, “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas” (BRASIL, 1995), langado no ano de 1995 [com a 2* edig¢do
publicada em 2009], apresentam-se alguns dos direitos das criancas de El, quais sejam: (i)
brincadeira; (ii) atencdo individual; (iii) ambiente aconchegante, seguro e estimulante; (iv)
contato com a natureza; (v) higiene e a saude; (vi) alimentacdo sadia; (vii) desenvolver sua
curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressédo; (viii) movimento em espagos amplos;
(xix) protecdo, afeto e a amizade; (X) expressar seus sentimentos; (xi) especial atencdo
durante seu periodo de adaptacdo a creche; (xii) desenvolver sua identidade cultural, racial e
religiosa. Tais direitos tornaram-se referéncias para a discussao de politicas publicas e praticas
pedagogicas voltadas para a educagdo da infancia.

Em 1996, surge a nova LDBEN (BRASIL, 1996), uma grande conquista na época, ja
que pela primeira vez na histéria, a EI passou a fazer parte da Educacao Basica.

A direcdo da Coordenadoria Geral de Educacdo Infantil € mudada e a nova gestdo
publica, em 1998, o “Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil” — RCNEI
(BRASIL, 1998), o primeiro documento norteador do trabalho com criangas inseridas em
creches e pré-escolas, mas que é alvo de criticas®* por ter desconsiderado as discussées que ja
vinham sendo realizadas até o0 momento e também por apresentar contradicbes e varias

lacunas:

Entre as falhas apontadas, destaca-se a omissdo do documento quanto a orientagdes
para a integracdo entre a pré-escola e a escola fundamental, especialmente no que
toca a absorcdo das criancas de seis anos na primeira série. (CAMPOS;
FULLGRAF; WIGGERS, 2006, p. 108).

Desse modo, 0 RCNEI ndo fez nenhuma abordagem em relagdo a integracdo da El
com o EF. O tema sobre transicdo escolar no referido documento aparece em dois momentos
especificos: (i) na fase de adaptacdo da crianca na creche; (ii) ao se referir a formacéo dos
professores para atuar na El e nas séries iniciais do EF que ainda ndo possuem a escolaridade
exigida por lei, que deverdo passar por periodo de transi¢do, face ao disposto no § 4° do Art.
87 da LDBEN: “Até o fim da década da Educacdo somente serdo admitidos professores

habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”. Além do periodo de

2% para maior aprofundamento, ver Faria e Palhares (1999) e Cerisara (2002).
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transicdo, o mesmo documento sinaliza a importancia de considerar as experiéncias
acumuladas desses profissionais [mesma consideracdo a ser realizada pelos professores de
EI/EF em relacdo a historia de vida das criangas com as quais atuam]. Apesar das criticas ao
RCNEI, este documento, substancialmente, continua sendo o documento de referéncia
[mesmo ndo sendo obrigatério] para a grande maioria dos sistemas de ensino, que o toma
como base para a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Em 2006, surge a politica do EF de 9 anos, que trouxe implicac6es na esfera da El, ja
que a crianga de seis anos passou a fazer parte do EF, o que redobra a importancia das
discussdes acerca da infancia no contexto escolar. Convém ressalvar que a crianca de seis
anos também faz parte da El, pois de acordo com as Resolugdes n° 6 e 7 (BRASIL, 2010b,
2010c), o que determinara o ingresso no EF ou a permanéncia da El é a data de corte, que é
31 de marco da data da matricula da crianca: se até 31 de marco ja tiver completado seis anos
de idade, ingressa no EF; se completa seis anos apOs essa data, permanece na El. Em
quaisquer uns dos casos, a crianga com seis anos no EF ou na El, exige novos olhares sobre o
pensar e fazer pedagogico.

ApOs essas consideracdes, apresentamos uma breve discussdo sobre como a transi¢ao
escolar vem ocorrendo no Brasil. No capitulo 1 foi possivel conhecer sobre a politica do EF
ampliado e ter um panorama nacional acerca desse processo em nivel nacional. A figura 9
apresentou os temas abordados em diversas pesquisas realizadas no pais sobre o novo EF e
verificou-se que apenas um trabalho tratou como principal tema a transicdo escolar,
demandando reflexdes mais aprofundadas sobre a tematica, tendo em vista que em algumas
pesquisas®®, embora o foco de analise ndo fosse & transicdo escolar, os autores perceberam a
ruptura, a descontinuidade entre os dois niveis de ensino.

Neves (2010), em sua pesquisa “Tensdes contemporaneas no processo de passagem da
Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental: um estudo de caso” realizou um estudo
etnografico e ocupou-se em analisar uma turma de El e a mesma turma no EF, por meio dos
seguintes instrumentos: observacdo participante, anotagcdes no diario de campo, gravacdes em
audio e video, entrevistas com criancas e professoras e observacdes de reunides pedagogicas.

Na pesquisa evidenciou-se grande ruptura entre o trabalho realizado na EI e no EF,
demandando esforcos da crianca para se adaptar no novo ambiente. Na EI, a rotina se
centraliza em torno de rodas da conversa, brincadeiras (jogo de faz de conta e jogos com
regras, tais como as brincadeiras tradicionais, amarelinha, alerta, cabra-cega) e atividades

Z\/er Barbosa (2009), Dantas (200), Santos (2008), Silva (2009), Zingarelli (2009).
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artisticas (roda da histéria, dramatizacdo) e a crianga tem espaco para falar e se expressar.
Contrariamente, no EF a rotina é estruturada e a crianca quase nao tem espaco para falar,
apenas nos momentos de brechas, com seus pares. Para a autora, nesta instituicdo existe
grande preocupacdo com as avaliagdes institucionais e externas. Durante o primeiro més da
nova experiéncia escolar das criancas foi trabalhado o treino motor, mantendo-se como eixo
organizador do trabalho pedagdgico a area que dentro da escola tradicional é considerada um
pré-requisito fundamental para a alfabetizacdo das criancas. As brincadeiras foram deixadas
para segundo plano e restrito aos jogos de regras, como corre cutia, estatua, gato e rato; além
dos “jogos pedagogizados”, como domind e memoria de letras e nameros. Por fim, a autora
conclui apontando a necessidade de articulagdo entre a El e o EF, sobretudo no que tange a
questdo do brincar e da alfabetizacdo e letramento.

Outra pesquisa cientifica que ndo foi computabilizada® na ocasido da realizagdo da
pesquisa bibliogréfica [inicio do ano de 2011] foi a tese de Doutorado de Motta (2010),
intitulada “De criangas a alunos: transformacdes sociais na passagem da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental”, da mesma forma que a pesquisa de Neves (2010), de cunho
etnografico, ocupou-se em acompanhar uma turma de EI e essa mesma turma no EF, porém,
dentro de uma mesma escola municipal, onde a quantidade de criancas da El ingressantes no
EF foi bem maior se comparada com a pesquisa de Neves (2010).

Assim, pressupunha-se que poderia haver maiores articulagdes entre a El e o EF, ja
que os professores pesquisados faziam parte do quadro docente da mesma unidade escolar.
Apesar desse diferencial, os resultados da pesquisa de Motta (2010) foram semelhantes a de
Neves (2010): desarticulagdes entre a El e 0 EF, levando a autora a intitular sua pesquisa “De
criangas a alunos”, considerando-os como seres distintos, mas integrantes de um mesmo
contexto educativo.

Um aspecto interessante na pesquisa de Motta (2010) diz respeito a aula de Educacéo
Fisica no EF: “[...] a disciplina de Educacéo Fisica recebe a classificacdo de ‘sempre presente’
na grade curricular, porém nédo era ministrada para as criangas do primeiro ano”. (MOTTA,
2010, p.153). Em outras palavras, o foco do trabalho pedagdgico era a alfabetizacdo das
criancas, o brincar era um evento esporadico.

Campos, Fullgraf e Wiggers (2006, p.102) evidenciam em um artigo, o resultado de

pesquisas realizadas por pesquisadores da Pontificia Universidade Catélica (PUC) em 91

% A pesquisa constava na base da dados da BDTD mas ndo estava disponivel para consulta; acompanhava a
referéncia da tese a seguinte informagdo: “Arquivo com conteldo liberado somente para a comunidade da
universidade ou retido por motivo de patente requerido pelo autor”. Em contato com a institui¢do, a libragdo on
line ocorreria apenas no final do ano.
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municipios do estado do Rio de Janeiro, com o intuito de analisar a qualidade da educacgéo
infantil. Um dos pontos verificados foi a segmentacdo e a heterogeneidade das redes escolares

municipais, devido a falta de orientacdo de seus respetivos sistemas de ensino:

Assim, por exemplo, a incorporagdo das criangas de seis anos ao ensino fundamental
parece ocorrer ao acaso das decisdes isoladas de cada prefeitura, fazendo com que
sistemas de ensino de municipios vizinhos apresentem maneiras muito diferentes de
organizar as séries do ensino fundamental e sua articulacdo (ou falta de articulagao)
com a educacdo infantil (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006, p. 102).

Notamos que as articulagGes entre a El e o EF sdo ainda incipientes. A caréncia de
discussdo sobre a transicdo escolar e os resultados obtidos nas pesquisas que denotam a
desarticulacdo entre os dois niveis de ensino, revelam o quanto essa questdo precisa ser
trabalhada no contexto escolar e pelos sistemas de ensino. Implica fazer os seguintes
questionamentos: “De que maneira as escolas de EI e EF tratam essa questdo?” Ha
desarticulacdes ou continuidade no processo educativo? Como criancas e professoras
percebem e sentem esse processo? Eis alguns questionamentos que a presente pesquisa busca

analisar.
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3 0 METODO E A PESQUISA DE CAMPO

Ao eleger como objeto de estudo a transicao escolar, o desenvolvimento da pesquisa,
ocorreu em dois niveis de ensino e, consequentemente, duas fases distintas:

e Fase | (2° semestre de 2011): realizada com um grupo de 15 criancas na faixa etaria de
5 e 6 anos de idade, de uma turma de uma Escola Municipal de Educagdo Infantil
(EMEI) do municipio de Campinas. Nesse grupo, 10 criangas ingressariam no EF em
2012;

e Fase Il (1° semestre de 2012): realizada com parte do grupo de crian¢as acompanhadas
na El, mas agora com 6 e 7 anos de idade e ingressantes do 1° ano do EF de uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) proxima da EMEI e localizadas
dentro do mesmo bairro. A EMEF recebe muitos alunos da EMEI porque a distancia
entre elas é de apenas algumas quadras e o critério para a organizacdo dos
agrupamentos de alunos na EMEF é o georeferenciamento, ou seja, por ordem de
maior proximidade entre a residéncia de cada crianga com a rua onde cada escola se
situa. A titulo de exemplo, no ano de 2011, 50% dos alunos da classe da EMEI
pesquisada (5 numa turma de 10), foram matriculados no 1° ano em foco. Na classe do
1° ano da EMEF pesquisada, 32%' do total de alunos (8 numa turma de 25) vieram da
EMEI.

A pesquisa cientifica ndo é uma acgdo facil de ser realizada, pois requer do pesquisador
ndo apenas analisar os fatos, informacGes ou procurar dar respostas aos problemas indagados,

mas uma busca metédica dos fatos e fendmenos estudados:

E, em suma, uma busca sistematica e rigorosa de informagdes, com a finalidade de
descobrir a légica e a coeréncia de um conjunto, aparentemente disperso e
desconexo de dados para encontrar uma resposta fundamentada a um problema bem
delimitado, contribuindo para o desenvolvimento do conhecimento em uma &rea ou
em problematica especifica. (CHIZOTTI, 2006, p.19).

Baseado nas afirmacfes supracitadas é preciso que o pesquisador crie métodos
investigativos sisteméticos que busquem proposi¢cdes em torno de um problema delimitado,
contribuindo para avancos em determinada area. Sendo assim, o primeiro passo da pesquisa é

a delimitacdo do problema, que neste trabalho se expressa no seguinte questionamento:

" Incluindo os alunos de outras classes ndo pesquisadas da EMEI, que foram matriculados na mesma turma da
EMEF.
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“Como se tem constituido o processo de transi¢do escolar da EI para o EF em instituicdes de
ambos segmentos?”.

ApOs esta etapa, 0 pesquisador, na tentativa de compreender o fenémeno estudado,
realizara uma investigacdo metddica e sistematica, utilizando critérios e instrumentos claros,
explicitos e estruturados (CHIZZOTTI, 2008). Para tal, nesta pesquisa utilizamoscomo
instrumentos de producdo de material empirico: analise documental, observacdo participante,
entrevista com professoras e criancas (reflexiva e narrativa), e desenho dialogado, os quais
serdo minuciosamente detalhados posteriormente.

Trata-se de uma pesquisa tipicamente delineada a partir da abordagem qualitativa das

Ciéncias Humanas e Sociais:

A investigagdo qualitativa, sustenta por um lado, que observadores competentes e
qualificados podem informar com objetividade, claridade e precisdo acerca de suas
préprias observagdes do mundo social, assim como as experiéncias dos demais. Por
outro, os investigadores se aproximam de um sujeito real, um individuo real, que
estd presente no mundo e que pode, em certa medida, oferecer informacdes sobre
suas préprias experiéncias, opinides, valores...etc. por meio de um conjunto de
técnicas e métodos como as entrevistas, as histdrias de vida, o estudo de caso ou a
andlise documental, o investigador pode fundir suas observaces com as
observacdes apontadas por outros. (GOMEZ; FLORES, GIMENEZ, 1999, p.62,
traducdo nossa).

Aqui se registra, mais uma vez, a necessidade de um trabalho investigativo rigoroso,
haja vista que envolve a observacdo e interpretacdo do pesquisador sobre 0s sujeitos (no Nosso
caso, criangas e suas professoras) em seu contexto social (instituicbes de El e EF), que se
edifica pelo estabelecimento de instrumentos préprios de pesquisa.

As Ciéncias Sociais possuem um carater subjetivo, pois compreende os fenbmenos
sociais a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as suas acfes, mas
também possui rigor cientifico, critérios metodolégicos pormenorizados, validade e relevancia
dentro de sua area de estudo (CHIZZOTT]I, 2006, 2008).

A superacdo da dicotomia ciéncias naturais/ciéncias sociais se da pela revalorizacdo
dos estudos humanisticos: “A concepcdo humanistica das ciéncias sociais enquanto agente
catalisador da progressiva fusdo das ciéncias naturais e ciéncias sociais coloca a pessoa,
enquanto autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento”. (SANTQOS, 2001, p.44).

Na presente pesquisa, a concep¢do humanistica estd presente ao colocar a crianca
como autor e sujeito do mundo e sob o enfoque histérico-cultural, influenciada e

influenciadora por/do seu meio; tendo essa concepgdo como principio, é necessario lembrar
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que o processo de andlise das enunciacgdes das criangas ndo podera se desvincular do contexto

em que foram formuladas.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa apresenta caracteristicas

peculiares, embora ndo necessariamente cada pesquisa apresente todas elas, as quais

sumariamente sintetizamos a seguir:

na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo
0 investigador o instrumento principal. Esta asser¢cdo & coerente com o enfoque
histérico-cultural adotado na presente pesquisa. Vigotski (2000), ao destacar a
“formagdo social da mente”, enfatiza que o sujeito se desenvolve e aprende junto com
0 outro, sendo constituido pelo seu contexto social, historico e cultural. Diante dessa
empreitada, fundamenta-se a importancia da investigagdo se realizar no ambiente
natural.

A investigacdo qualitativa é descritiva: requer a descrigdo minuciosa dos fatos, das
falas, dos comportamentos e do contexto a serem analisados, no sentido de se obter o
maior nimero de informacges possiveis. Por esta razdo, Bogdan e Biklen (1994, p.48)
apontam ser costumeiro em pesquisas deste tipo que: “Os dados incluam transcrigdes
de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorando
e outros registros oficiais”. No caso da presente pesquisa, utilizamos de dados
descritivos derivados das transcriges das filmagens entrevistas e da observacdo da
rotina dos alunos, das entrevistas com as professoras, do registro do diario de campo e
dos dados contidos no questionario enviado aos pais e no projeto politico-pedagogico
da escola.

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos: ao tratar de pessoas, o investigador busca compreender
seu comportamento em face do seu contexto, analisando variaveis, condicionantes e
outros elementos que influenciam direta ou indiretamente a pessoa, motivo pelo qual o
processo ganha destaque numa investigacdo qualitativa. No caso da pesquisa em
discussdo, o processo € um fator relevante porque indicara os fatores contextuais que
incidem sobre a interpretacdo das criancas em relacdo ao processo de transicdo da El
para o EF. Particularmente no caso desta pesquisa, ha também grande interesse pelos
resultados, sobretudo, em funcédo da escassez de trabalhos voltados para o processo de

transicdo e de pesquisas nas quais as criangas sao ouvidas.
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e Os investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva: ao fazer a analise de
determinado sujeito/contexto, o investigador faz inducOes e reflexes pessoais. Na
pesquisa em elaboracdo, 0 mesmo procedimento foi adotado, ja que apds a coleta de
todos os dados estabelecemos relacdes entre o que foi dito, observado e consultado e o
processo de desenvolvimento infantil, uma habilidade que exige experiéncia e
aprofundamento tedrico necessario para o desencadeamento da analise, que possui
carater subjetivo e indutivo.

e O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa: como apontam
Bogdan e Biklen (1994, p.51), os investigadores qualitativos preocupam-se com o
significado dado pelos sujeitos sobre determinado fenbmeno. Na area educacional:
“[...] estdo continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objetivo de
perceber, aquilo que eles experimentam, o0 modo como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem”,
Na pesquisa buscamos compreender como as criancas interpretam o processo de
transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, ocupando-se, portanto,

com as significacdes que produzem sobre este evento.

3.1 Instrumentos de pesquisa: critérios de escolha

Os instrumentos para a constru¢do do material empirico foram:

e Questionario aos pais
O questionario aos pais (Apéndice 1) tornou-se necessario para compreensdo dos
sujeitos envolvidos. Inicialmente, colheriamos as informacBGes do prontuario dos alunos,
porém, este documento apresentava apenas informac6es basicas, como nome da crianca e dos
pais, endereco, telefone e problemas de salde. Para detalnamento da condicdo

socioecondmica da familia enviamos um questionario para os pais.

e Analise documental
A anélise documental, como o préprio nome diz, refere-se a anélise de documentos,

onde se colhem informagdes relevantes para a pesquisa:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Representam
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ainda uma fonte “natural” de informagao. Nao sdo apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

A anélise documental possibilita ao pesquisador novas fontes de informagGes sobre o
fendmeno pesquisado e nesta pesquisa - que esta respaldada no enfoque histérico-cultural, ela
torna-se pertinente ao fornecer dados do contexto, justificando o motivo da escolha desse
instrumento.

Demartini (2002) explica que ao realizar a pesquisa com criangas é preciso que se
reconhecam 0s varios tipos de criancas, pois cada uma delas é diferente, pensa e age de
modos diversificados. A construcdo da identidade ocorre em determinado espaco, tempo e
cultura, na relacdo com as pessoas significativas do entorno social do qual a crianga participa.
Portanto, analisamos o contexto tanto escolar, com o intuito de compreendermos melhor suas
condigdes concretas de vida e desenvolvimento. Os documentos utilizados foram os projetos
pedagdgicos das escolas (Apéndice 2), para compreensdo da cultura e filosofia escolar das

instituicOes pesquisadas.

e Observacgao participante
A observagdo participante caracteriza-se pela atuacdo direta do pesquisador com o
fendbmeno a ser analisado, dentro de seu ambiente natural, com o objetivo de extrair

informacdes do contexto a partir do ponto de vista de seus atores:

[...] o observador participa em interacdo constante em todas as situagdes espontaneas
e formais, acompanhando as a¢des cotidianas e habituais, as circunstancias e sentido
dessas acgOes, e interrogando sobre as razbes e significados dos seus atos.
(CHIZZOTTI, 2006, p.90-91).

Assim, as observacdes contemplaram o maior nimero de redes de significacfes?®
tecidas no interior das escolas. E no dialogo entre as perspectivas do pesquisador, as das
criancas e delas com as professoras, que buscamos compreender o objeto de estudo. Uma das
caracteristicas da pesquisa qualitativa € a sua ocorréncia no ambiente natural; portanto,
tornou-se imprescindivel ouvir essas criangas em situagdes “naturais”, no cotidiano escolar,

justificando o critério de escolha da observagéo participante.

%8 Esse posicionamento destaca a centralidade das interagdes nos processos de condugéo e transagdo dos
significados e sentidos, na construcdo do ato, na acdo de significar (significado-acdo), na constituicdo e no
desenvolvimento das pessoas. Considerando a complexidade em que os processos de desenvolvimento humano
ocorrem, nossa meta tem sido buscar compreender quais e como 0s varios elementos (interacionais-pessoais-
contextuais) participam desses processos. (ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; SILVA, 2004, p.24).



83

Outro motivo para a escolha da observacdo participante é que o enfoque desta
pesquisa, fundamentada na abordagem histdrico-cultural, na qual a interacdo da crianca com
seus pares e com o0s adultos que participam de seu cotidiano constitui um aspecto fundamental
para compreender as interpretacdes dadas pelas criancgas sobre o processo de transi¢do da El
para o EF.

Ludke e André (1986) revelam que a observacdo requer a realizacdo de um
planejamento sobre “o qué” e “como” observar. Para isso, foi criado um roteiro de observagao
da rotina do aluno da El e do EF (Apéndice 3) com o intuito de saber “o qué” sera observado.
Em relacdo ao “como” sera observado, este contempla os recursos utilizados durante a
observacdo, que nesta pesquisa foram a videogravagdo e o diario de campo. Tais recursos, de
acordo com Chizzotti (2006) sdo uma excelente forma de registro de uma observacgéo
participante.

O pesquisador assume uma tarefa importante na observacdo participante, ja que pela
descri¢do dos sujeitos, dos espacos, dos dialogos e comportamentos de seus interlocutores,
das atividades desenvolvidas e outras informacgfes explicitas ou implicitas do fenbmeno
observado € que serd materializada a sua interpretacdo daquela realidade.

As observagdes se sucederam no ambiente natural da crianga — 0 escolar — na rotina
didria da turma por meio de videogravacOes e transcricbes na integra para a coleta de
informac0es relevantes para a pesquisa. Para maior riqueza de coleta de informaces, além da
filmagem, valemo-nos de outras duas formas de registro:

a) Fotografia: solicitou-se as diretoras das escolas de El e EF o0 uso e publicacdo de fotos
dos espacos da escola, como sala de aula, externos (patio, quadra, parque etc), com o
objetivo de analisar o contexto escolar, ja que € nesses espagos e com 0s materiais e
recursos disponiveis que as criangas vivem a maior parte de seu tempo na escola. O
registro fotografico ocorreu sem a presenca das criangas, ja que a intencao foi a de
anélise do espaco e de seus recursos e nao das atividades desenvolvidas. Nesse Gltimo
caso, utilizou-se outra forma de registro na observacgéo participante, o diario de campo.

b) Diario de Campo: instrumento utilizado como forma de “captar” os dialogos,
comportamentos e situacdes vivenciadas pelas criangas em interacdo com seus pares e
que muitas vezes podem estar ocultas na videogravacdo, mas que constituem
informacdes pertinentes de andlise para compreensdo dos sujeitos envolvidos na

pesquisa e de seu entorno.
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e Entrevista

Realizamos entrevistas do tipo semi-estruturada com as professoras das turmas, com
questdes pertinentes a transicdo escolar, com a intencdo de promover maior abertura e/ou
aprofundamento das questdes, conforme o desencadeamento da entrevista (Apéndice 4).

Ao dar a voz a crianga, um dos instrumentos de pesquisa produtivos para essa
experiéncia é a entrevista, justificando o critério de sua escolha. N&o existe outro modo de
escutar a crian¢a que ndo seja ouvindo-a, “(...) nao ha outra forma/método: ou se recorre as
criancas ou se fica sempre trabalhando com a visdao do adulto”. (DEMARTINI, 2002, p. 10).
Desse modo, no caso das criancas, o tipo de entrevista utilizada nesta pesquisa € a reflexiva,
proposta por Szymanski, Almeida e Prandini (2004, p.14), é assim chamada “(...) tanto porque
leva em conta a recorréncia de significados durante qualquer ato comunicativo quanto a busca
pela horizontalidade”. A opgdo desse tipo de entrevista ocorreu em fung¢do de seus
interlocutores, que requerem maiores aproximacdes, vinculos, afetividade e esclarecimentos
que um adulto.

A busca de horizontalidade é uma caracteristica da entrevista reflexiva, sinbnimo de
inter-relacdo entre entrevistador-entrevistado, que ocupam a mesma posiGd0 N0 Processo
dialdgico e interativo. Quando se fala em entrevista, tem-se a ideia do estabelecimento de uma
relacdo entre o entrevistador — que pergunta e que conduz os rumos da entrevista, e 0
entrevistado — que responde e se subordina a situacdo proposta. A horizontalidade ¢ um
pressuposto basico quando se quer realizar pesquisas com criancgas, pois nessa condigédo ela
ndo se sentird intimidada e pressionada pelo adulto, estabelecerd um clima de intimidade,
confiabilidade, igualdade e credibilidade, que possibilitardo a crianca se expressar e interagir
em parceria com o adulto.

Em relacdo a outra caracteristica da pesquisa reflexiva — a recorréncia de significados
em qualquer ato comunicativo compreende-se que a interacdo contida numa entrevista pode
influenciar as falas de seus interlocutores, motivo pelo qual se chama de recorréncia de
significados. O didlogo envolve ndo apenas palavras, mas a interacdo de dois interlocutores,
que se comunicam, expressam, emitem valores, sentimentos e emocdes. Assim, a conversa
consiste na jungdo do linguajar e do emocionar, no qual as emog¢des ocupam lugar de destaque
no processo relacional, podendo influenciar o linguajar, “[...] no conversar, portanto, temos
um continuo ajuste de agdes e emocdes” (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004,
p.11).

Em outras palavras, o linguajar produzido pode com o desenrolar do processo

relacional se modificar, adquirindo novos sentidos, pois o “[...] significado é construido na
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interagio”. (SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p.14). E a interagdo que
possibilita a recorréncia dos significados, dispondo ao entrevistador um maior grau de
reflexibilidade, ja que na entrevista além dele dispor das falas do sujeito - 0 aspecto objetivo-,
explora também os aspectos subjetivos, que se referem ao conjunto de sentimentos, emogdes,
expectativas, percep¢Oes, comportamentos e valores.

Conquanto o dialogo seja relevante numa entrevista, no caso de criang¢as nao se pode
deixar de lado a comunicacdo ndo verbal, como o gesto, a mimica, expressdes faciais e
corporais que acompanham a palavra e produzem um sentido, principalmente no caso de
criangcas menores, que se expressam e muitas vezes substituem a linguagem oral pela
corporeo-cinestésica, ja que “[...] entrevistar-se com uma crianc¢a ndo é somente escuta-la e, se
possivel, ouvi-la, mas também observa-la”. (ARFOUILLOUX, 1976, p.44) Sendo assim, é
importante que o0 pesquisador ndo apenas ougca a crianga, mas também analise suas
expressdes, comportamentos, reagdes, sentimentos.

Um desafio metodoldgico presente na pesquisa com criangas € realizar as reflexdes

acerca das falas e de outras dimensfes nos modos que as criangas tem para se expressar:

E importante aprender esses diferentes contextos e também aprender a trabalhar com
aquilo que ¢ dito e com aquilo que é dito numa “palavrinha” sé, o que aquilo
sintetiza. E, dependendo do contexto, temos criangas com mais condicGes de falar e
criangas que tem menos condigdes de falar. (DEMARTINI, 2002, p. 8).

Algumas das condicOes responsaveis pelo ndo falar da crianca sdo a timidez ou a falta
de intimidade com o entrevistador. Por conseguinte, é necessario estabelecer um vinculo entre
pesquisador-entrevistado, dando abertura para que as criangas sintam-se confiantes e abertas
para falar.

Demartini (2002) destaca a importancia das conversas preliminares, que devem
também ser objeto de analise numa pesquisa com criancas. Essa € uma das importantes razoes
que nos conduziram a realizacdo das observacGes participantes, as quais além de nos
fornecerem informagdes sobre nosso objeto de estudo, nos permitiram a construcdo de
relacdes de confiabilidade com as criancas.

Quando se fala da participacdo das criancas em pesquisas, 0 pesquisador deve levar
em consideracdo alguns aspectos essenciais, tanto na escolha dos instrumentos metodol6gicos

quanto na possivel interpretacdo dos comportamentos, das falas e dos gestos infantis:
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e A idade: criangas menores® sentem dificuldades em se expressar oralmente;
outras formas de expressdo podem ser utilizadas, como jogos e desenhos;

e O género: em muitas culturas as meninas ndo possuem o mesmo poder que 0s
meninos;

e O tempo: envolver as criancas na pesquisa requer tempo; ajudar a encontrar
formas de se expressar é trabalhoso e consome tempo;

e A escuta dos adultos proximos a elas: ao dar voz as criangas, é preciso levar em
conta também a escuta dos adultos préximos a elas, que podem se sentir
excluidos e perceber essa situagdo como injusta; também é preciso cuidado com
os adultos que desejam se interpor entre o pesquisador e as criancas;

e O nivel de desenvolvimento da linguagem e escolaridade: os autores chamam a
atencdo para o fato de que as criancas escolarizadas ja adquiriram um modelo
escolar de reagir a perguntas, sentindo mais dificuldades em se expressar
livremente do que as que ainda n&o tiveram essa experiéncia®;

e Quais criancas sdo ouvidas dentro de um grupo: sdo as mais comunicativas? As
que possuem maior lideranca? Elas séo representativas do grupo?

(CAMPOS, 2008, p.38-39).

De tudo o que fora exposto, infere-se que fazer pesquisa com crianga demanda tempo,
paciéncia, conhecimento e feeling® para analisar e compreender as suas singularidades e a
complexidade de seu entorno, numa visao global e sistematica. Requer, portanto, habilidade e
disponibilidade do pesquisador para estar atento, registrar e tecer inter-relacGes das situagdes,
das falas e dos gestos, dos comportamentos e do contexto, das interacdes e emocdes, da
comunicacéo nao verbal, que devem ser objeto de analise.

Na presente pesquisa, as entrevistas foram videogravadas, seguindo um roteiro prévio
para as criangas da El e do EF (Apéndice 5). As entrevistas foram grupais, em arranjos
compostos por quatro criancas (em média) e foi assim escolhida em funcdo de seus
interlocutores, por potencialmente oferecer um ambiente mais natural & crianca,
comparativamente ao formato mais tradicional de entrevistador-entrevistado; pretendemos
que, assim, as criangas se sintam mais a vontade, ou¢cam outros pontos de vista diferentes,
abrindo maior leque de didlogos e interacfes, muito proximas das situacbes de seu cotidiano.

A vantagem da entrevista grupal € que a interacdo promove a amplia¢do da construcao
de conhecimentos, trocas, partilhas, descontracdo, gerando situagdes mais criativas e
espontaneas. E possivel também identificar os pensamentos, comportamentos e valores das

criancas, bem como a mudanca de opinido, as liderancas e, primordialmente, o envolvimento

2 A definicdo dada pelo autor de criancas menores compreendem aquelas que se encontram na faixa etéria de 7 a
10 anos de idade e, nessa pesquisa, envolve criangas menores ainda, de 5 a 7 anos de idade.

% Na pesquisa vigente, incluindo criangas na faixa etéria de 5 a 7 anos de idade, criancas da Educagdo Infantil e
ingressantes do 1° ano do Ensino Fundamental, portanto, o nivel de escolaridade esta iniciando, indicando uma
tendéncia maior dessas criangas ndo encontrarem dificuldades de se expressarem.

%! Feeling, palavra inglesa que significa sentimento, interpretagdo, percepcéo e utilizada no Brasil para expressar
a habilidade de uma pessoa em captar e sentir uma determinada situagdo, sua grande sensibilidade na
interpretacdo das situagoes.
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emocional de seus componentes, algo pouco presenciado numa entrevista a dois. (BAUER,;
GASKELL, 2008).

Vale destacar que as pesquisas com criancas apresentam ainda outro desafio
metodoldgico: a utilizacdo de instrumentos e recursos que privilegiem diversas linguagens
infantis, pois como ja apontado anteriormente, quanto menores as criancas, menores sao suas
capacidades de articularem suas percepcOes e interpretagdes através apenas da linguagem
verbal. (ARFOUILLOUX, 1980; CAMPOS, 2008; FRANCISCHINI; CAMPOS, 2008;
GOBBI, 2002; QUINTEIRO, 2002; ROCHA, 2008). A utilizacdo de recursos expressivos
contidos em jogos, brincadeiras, desenho, pintura, histéria sdo importantes quando se pensa
em pesquisar criangas. Dentro desse contexto, nessa pesquisa, 0S recursos adicionais que

complementardo a entrevista foram a entrevista narrativa (historia) e o desenho dialogado.

a) Entrevista Narrativa: a historia

E um tipo de entrevista ndo estruturada que busca superar sua perspectiva tradicional
(fundamentada na estrutura pergunta-resposta) e que € substituida pelo contar e escutar
histérias e comenta-las: “O pressuposto subjacente € que a perspectiva do entrevistado se
revela melhor nas historias onde o informante esta usando sua propria linguagem em
espontanea narracdo dos acontecimentos”. (BAUER; GASKELL, 2008, p. 95-96).

O pesquisador necessita preparar a entrevista, utilizando técnicas para estimular as
informacdes, pois ndo basta apenas contar e escutar a historia, é preciso usar metodologias
adequadas na “contagdo”, com pausas e entonagdo para despertar o interesse da crianca pela
narrativa. Além disso, 0 pesquisador deve provocar e conservar 0S comentarios da crianca,
fazendo questionamentos cruciais para obter as informacOes relevantes para a pesquisa, que
neste caso, estdo associadas as interpretacdes da crianca sobre sua vida escolar e, mais
especificamente, sobre a sua passagem da El para o Ensino Fundamental.

A entrevista narrativa se sucedeu em grupos constituidos por, em média, quatro
criangas. A historia utilizada foi a recente publicacdo “Kika vai para escola”, de Roquete e
Gargaglioni (2010), adequada para criangas que estdo saindo da El e entrando para a escola,
em funcdo da tematica abordada e do modo pelo qual os autores a desenvolvem. O livro conta
a historia de Kika, que ao entrar na escola se vé diante de um mundo novo e que, longe dos
pais, entra em contato com outras criangas e pessoas e aprende a lidar com as emocdes e
sentimentos - inclusive o da raiva, caracteristicos do periodo de adaptacdo escolar. No

decorrer da historia, Kika vai descobrindo esse novo universo, de maneira criativa e
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imaginativa, construindo conhecimentos e amizades. O livro elucida o papel da transformacéo

das coisas e das pessoas, evidenciando o papel dos adultos em cultivar o lado positivo da vida.

b) O desenho dialogado®

Segundo Arfouilloux (1980, p.44), o desenho corresponde a uma linguagem, pois “(...)
tem uma funcdo de expressdo e de comunicacdo e obedece [a] regras de construgdo que
permite[m] nele identificar um c6digo”. Assim, o desenho é um documento representativo da
expressividade, interpretacdo, criatividade e do imaginario infantil.

Dentro da abordagem histérico-cultural, o desenho infantil € uma interpretacéo de seu
ambiente cultural, j& que a crianga desenha 0 que conhece e ndo apenas 0 que Vé
imediatamente (VIGOTSKY, 2003). O conhecer, necessariamente, implica a relacdo da
crianca com o outro, que realiza sua insercédo e apropriacdo no seu ambiente. Logo, o desenho
pode revelar as concepcdes e interpretacfes que as criancas elaboram sobre seu contexto
social e cultural, e essa realidade pode ser representada e/ou reconstruida por meio do registro
grafico. Desse modo, no sentido de conhecer as interpretacdes das criancas sobre o contexto
escolar atual e passado/futuro — relativo ao periodo de transicdo, propusemos que as criangas

produzissem desenhos com as seguintes tematicas:

- Criancas da Educacao Infantil:
1. Desenho da sua escola;
2. Desenho sobre como acha que sera a escola do Ensino Fundamental;

3. Desenho sobre como gostaria que fossem a escola de El e a de EF.

- Criancas do Ensino Fundamental:

1. Desenho da sua escola;

2. Desenho do que mais sente saudades da Educacéo Infantil;
3. Desenho sobre como gostaria que fosse a escola de EF.

Antes e durante a realizacdo dos desenhos, a pesquisadora conversou sobre o que iria
ser desenhado e, apds sua finalizacdo, questionava sobre o que foi desenhado, para tentar
buscar os sentidos atribuidos pela crianga. Essa postura torna-se crucial, pois de acordo com
Gobbi (2002, p.74): “[...] aquilo que é dito enquanto se produz tem grande importancia

% Termo utilizado pela pesquisadora para referenciar a jungio do desenho com a oralidade no processo de
producéo e interpretacdo do grafismo.
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contribuindo para a educacdo do olhar adulto tantas vezes desavisado, insensivel, distante dos
pequenos e pequenas com 0s quais pesquisa e trabalha. E pelo constante didlogo que este
instrumento de pesquisa fora denominado de desenho dialogado, conjugacédo do desenho com
a oralidade. A interlocucgéo contribuiu para evitar interpretagdes muito equivocadas do adulto
sobre a produgéo infantil.

3.2 A caminho da pesquisa...

Apos a definicdo do tipo de pesquisa e dos instrumentos utilizados, realizou-se a ida a
campo para tratar das questdes burocraticas, como a autorizacdo dos sujeitos envolvidos para
a realizacédo da pesquisa.

O primeiro passo foi uma reunido realizada no Nucleo de Ac¢do Educativa
Descentralizada (Naed®) entre a pesquisadora, sua orientadora e as coordenadoras de
unidades da El e EF deste nicleo (Naed Sudoeste). Nesta reunido, foi aprovado o desenho
inicial da pesquisa pelas coordenadoras pedagdgicas do Naed, que deixaram claro seu
interesse no trabalho de campo, ja que ele podera contribuir com a sua intencao de aprofundar
articulacGes entre a El e 0 EF.

Em sequéncia, as responsaveis pelo Naed receberam uma cdpia do projeto de pesquisa
e a representante regional autorizou a sua realizagdo, por meio da assinatura da Carta de
Ciéncia e Autorizacdo — Representante Regional — Naed Sudoeste. O mesmo procedimento
foi realizado com as diretoras de cada unidade escolar que se constituiram em campo da
pesquisa; ambas receberam uma copia do projeto de pesquisa, assinando a carta de ciéncia e
autorizagéo.

Dando prosseguimento, em dias e horarios pré-determinados pela diretora e conforme
a disponibilidade das professoras pesquisadas (indicadas pela prépria direcdo), expliquei 0s
objetivos da pesquisa e obtive a autorizacdo das professoras por meio do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido, mesmo documento colhido com os pais e/ou responsaveis

¥ A Secretaria Municipal de Educacio atua de modo descentralizado por meio dos cinco Nucleos de Acéo
Educativa Descentralizada (Naeds), que sdo divididos conforme as regides geograficamente definidas pela
politica de descentralizacdo da Prefeitura Municipal de Campinas: Norte, Sul, Leste, Sudoeste e Noroeste, e
compreendem as Escolas Municipais de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), além das Escolas Particulares e Instituices, situadas em suas &reas de abrangéncia. Os Naeds sdo
dirigidos pelos representantes regionais, que tem como objetivo assegurar a descentralizagdo e a implementacdo
das politicas educacionais. supervisores educacionais e coordenadores pedagdgicos compdem a Equipe
Educativa de cada Naed, atuando de forma participativa, acompanhando, assessorando e assegurando O
cumprimento das a¢des cotidianas das unidades educacionais do sistema municipal de ensino.
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pelas criangas da classe da EMEI e EMEF selecionadas. Somente com a obtencéo de todas as

autorizacdes é que a pesquisa de campo foi colocada em acéo.

3.3 Os l6ci da pesquisa e os sujeitos envolvidos

A pesquisa foi realizada em duas escolas municipais de Campinas, no interior do
Estado de Sdo Paulo, localizadas na regido sudoeste da cidade. A EMEI e EMEF prdximas
uma da outra, situam-se num bairro periférico da cidade com boa infraestrutura, ja que
dispdem de supermercados, farmacias, igrejas, bares e lojas. As familias atendidas nestas
unidades escolares apresentam um perfil socioeconémico baixo, mas ha alunos provenientes
de familias de classe média. As escolas funcionam em periodo integral, mas realizam o
atendimento das criancas em periodo parcial. A merenda é terceirizada e as criangas realizam
0 autoservimento, um habito comum nas instituicoes de El e que fora incorporado na EMEF.

Quanto a especificidade de cada unidade escolar, estas serdo analisadas
separadamente, para maior clareza de cada contexto. As informacdes sdo provenientes de
diversas fontes, a saber: (i) projeto pedagdgico (PP), para caracterizacdo da escola; (ii)
registro fotografico da pesquisadora, para visualizacdo dos espacos escolares; (iii)

questionario dos pais, para caracterizacdo das criangas pesquisadas.

3.3.1 AEMEI

A escola atende aproximadamente 125 criangas entre 3 a 6 anos de idade, agrupadas
do seguinte modo:
a) Agrupamento Il para criangas nascidas de 01/03/2008 a 31/12/2008;
b) Agrupamento Il para criancas nascidas em 01/03/2005 a 28/02/2008.

Em ambos os periodos, a escola oferece duas salas de agrupamento Il com vinte
criangas e uma com dezoito criancas. O atendimento realizado € em periodo parcial, das
7h10min as 11h10min no periodo da manha e das 13h as 17 no periodo da tarde.

Quanto aos objetivos desta unidade escolar, no PP consta o texto do Art. 29 da
LDBEN/96:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos, fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.
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A equipe de funcionarios da unidade escolar (UE) consta no quadro 7:

Quadro 7 — Recursos Humanos da EMEI

Equipe gestora

Diretora 1
Orientadora pedagogica 1
Equipe técnico-administrativo
Assistente administrativo 1
Servente 3
Cozinheira 2
Vigilante 1
Equipe pedagbgica

Professoras 8
Total de funcionarios da UE 17

Fonte: Adaptacgdo da autora, baseado no PP da escola

Sobre o plano de formacéo da equipe pedagodgica, no PP consta tanto a formagdo em
servigo, que acontecem por meio das reunides de Trabalho Docente Coletivo (TDC) e de
Trabalho Docente Individual (TDI), onde acontecem as trocas de experiéncias e planejamento
do trabalho pedagogico. Além disso, hd um plano de formacédo, onde cada docente preenche
uma ficha com dados pessoais, a area que gostaria de receber a formacao e a justificativa.

Quanto aos espacos da UE, &€ importante frisar que a EMEI surgiu das reivindicacoes e
do esfor¢o dos moradores que lutavam por uma unidade de El. A unidade escolar funciona no
prédio da Associacdo de Moradores do Bairro, cedido nos periodos matutino e vespertino para
o funcionamento da escola e aproveitado no periodo noturno e nos finais-de-semana para
atividades comunitarias, como aulas de ginastica, piscina, aulas de karaté, uso da quadra de
esportes e festas de casamentos e aniversarios. Inicialmente, a instalacdo da escola neste
prédio era provisoria, mas até hoje essa situacdo temporaria perdura, o que implica em sérios
problemas estruturais, arquitetdnicos e relacionais com a comunidade escolar desta EMEI.
Convém ressaltar que as solicitagdes para reformas e constru¢cdo de uma secretaria sdo
realizadas todos os anos, desde 2005, mas sem nenhum posicionamento até o0 momento.

O prédio é pequeno e ndo oferece nenhum tipo de acessibilidade, inclusive, possui
varios degraus. Apesar disso, 0s espacos externos sdo grandes, mas necessitam, assim como
dos internos, de reformas e manutencdo. Um dos maiores problemas enfrentados pela escola

sdo as goteiras na época de chuvas. A area interna e externa necessita de reforma e
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manutencdo, principalmente a quadra, o saldo [que também apresenta problemas com
goteiras] e a piscina com problemas relativos ao desperdicio de agua.

O quadro 8 representa os espacos da EMEI:

Quadro 8 — Espac¢o da EMEI

Espago externo

Parque 1
Piscina
Quadra
Espaco Interno

N

[N

Cozinha

Refeitdrio

Almoxarifado

Saldo

Sala (direcdo e secretaria)
Salas de aula

Banheiro feminino coletivo
Banheiro masculino coletivo 1

NI R

Fonte: Adaptacéo da autora, baseado no PP da escola

A quadra da escola é grande e possui as traves do goleiro com rede. Para se chegar a
quadra é preciso descer as arquibancadas, que sdo degraus grandes para o tamanho das
criancas menores, como verificado na Figura 11. Pela ilustracdo é possivel ver que no fundo

da quadra fica o parque.

Figura 11 — Quadra da EMEI

Fonte: Registro fotogréfio da escola realizado pela pesquisadora
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O parque é de tamanho médio e protegido com tela. Possui areia, um gira-gira e uma
grande casa do Tarzan, com duas casas, um trepa-trepa, escada, dois escorregadores, quatro
balancas de pneu, duas balancas de madeira, uma balanca coletiva e uma mesa com bancos

embaixo da casa (Figura 12).

Figura 12 — Parque da EMEI

Fonte: Registro fotogréafico da escola realizado pela pesquisadora

O saldo mede aproximadamente 60m? e tem um palco onde acontecem as

apresentagdes das criancas e outras atividades. E um espaco ideal para o desenvolvimento de
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atividades ludicas quando h& chuvas, porém, assim como as salas de aula, este espago

apresenta goteiras, o que impossibilita 0 seu uso nessa época (Figura 13).

Figura 13 — Salao da EMEI

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

As piscinas, como ilustra a Figura 14, sdo grandes e destinadas a publicos distintos: a
maior para adultos e a menor para as criangas, no entanto, a escola utiliza as duas, enchendo

com pouca agua.

Figura 14 — Piscinas da EMEI

e B

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora
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Sobre 0s espacos internos, a figura 15 ilustra o pequeno refeitorio da escola e o balcéo
onde se localiza a cozinha. Ao lado do balc&o, os cestos onde as criangas depositam restos da
comida. Entre os bebedouros situam-se os banheiros feminino e masculino (Figura 16), que

séo de uso coletivo, usado pelas criancas e adultos.

Figura 15 — Refeitorio da EMEI

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

Figura 16 — Banheiro da EMEI

Fonte: Registro fotogréafico da escola realizado pela pesquisadora

As salas de aula sdo pequenas e todas equipadas com dois ventiladores de parede.

Descreveremos a sala de aula pesquisada, composta pela mesa da professora, quatro mesinhas
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com quatro cadeiras em cada uma para as criancas, dois arméarios (uma da professora da
manhd e outra da tarde), uma estante, dois armarios menores onde sdo guardados papéis e

outros materiais, um armario com TV, onde é guardado o0 som e 0s CDs e DVDs (Figura 17).

Figura 17 — Sala de aula pesquisada na EMEI: visdo da porta de entrada

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

A foto foi tirada da porta de entrada dos alunos e por ela ndo da para perceber outros
espagos, como o canto do computador (Figura 18) e o espaco da escovagéo dos dentes (Figura
19). Analisando o espa¢o da sala de aula, verificamos o descaso com a El, pois a sala é
pequena, as mesinhas ficam encostadas na parede da sala de aula, junto com os cartazes e a
propria lousa da professora, dificultando a visualizagdo dos alunos. Na parede da televisdo ha
estantes com varias caixas onde constam brinquedos diversos, como jogo de encaixe (tipo
lego), quebra-cabeca, brinquedos de faz de conta como panelas, copos e talheres, geladeira,
fogdo de rodinha, bonecas, carros, bichos de pellcia, fantoches, fantasias e caixa das
almofadas para a roda da conversa. Na parede ao lado direito da porta ha dois computadores
para as criancas brincarem (Figura 18). Por fim, na parede oposta a dos brinquedos, onde
estdo as mesas das criancas ha os cartazes da sala de aula. Atras da porta fica o0 mural, com
quadro de avisos. H& também alfabeto ilustrado, numerais e quantidades, cartaz de chamada

dos alunos® (meninos e meninas), cartaz dos alunos presentes e ausentes, cartaz do tempo®,

% 0 uso do cartaz de chamada de meninos e meninas com cartdo n4o foi presenciado em nenhum momento da
ida a campo.
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canto da leitura e lousa. A porta ao lado d& acesso ao bebedouro e € o local onde as criancas
realizam a escovacgédo dos dentes e guardam as mochilas. Esse corredor é de espaco coletivo,

pois ele da acesso, inclusive, a outra sala de aula.

Figura 18 — Sala de aula pesquisada na EMEI: visao do canto do computador
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Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

Pela Figura 19 observa-se que apesar do espago ser pequeno, ha uma diversidade de
materiais para as criangas brincarem.

Figura 19 — Sala de aula pesquisada na EMEI: parede com cartazes

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

% 0 uso do cartaz do tempo nao foi presenciado em nenhum momento da ida a campo.
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Quanto aos sujeitos da pesquisa, foram atribuidos nomes ficticios para preservar sua
identidade. A professora Suelen tem 42 anos de idade, atua ha 22 anos no Magistério e ha 17
anos como professora de El. E formada em pedagogia e especializa¢io em psicopedagogia.

A sala de aula é de agrupamento Ill, composta por criancas de 5 e 6 anos de idade;
algumas delas permanecerdo na El e outras serdo ingressantes do EF. No total ha 15 criancas
nesta sala de aula, quais sejam: 5 que continuardo na EMEI (André, Ariane, Beatriz,
Guilherme, Vania) e 10 que irdo para o 1° ano no EF (Alice, Ana Clara, Eloisa, Gislaine,
Ingrid, Kaué, Luiz, Manuela, Rafael, Sonia), estas Gltimas, foco de analise da pesquisa®®.

A idade das 10 criancas de El e que serdo ingressantes do EF é de 5°" e 6 anos de
idade. A Figura 20 ilustra a proporc¢ao:

Figura 20 — Idade das criangas

5anos 6 anos

Fonte: Questionario aplicado aos pais

Em relacdo ao sexo das criancas (Figura 21), verifica-se que nas criancas pesquisadas,
h& uma maior proporcao de meninas.

Todas as criangas, com exce¢do de uma, que é filha Gnica, possuem irmaos, a maioria
tem apenas um irmao, revelando que a composi¢do familiar é composta por dois filhos
(Figura 22).

% Durante a observacdo participante e o registro no diario de campo, ndo houve separacéo, independentemente
de serem ingressantes do EF ou ndo, as criangas foram observadas em sua rotina, nas interagdes entre seus pares.
3" Que completardo 6 anos no inicio do ano letivo de 2012.



99

Figura 21 — Sexo das criangas

4 -
3 -
2 -
1 -
0 ' .
masculino feminino
Fonte: Questionario aplicado aos pais
Figura 22 — Quantidade de irmé&os das criangas
5 -
45 -
4 -
3,5 -
3 -
2,5 -
2 -
15 - L
1 -
0,5 -
0 T T 1
nao respondeu 1irmdo 2irmdos

Fonte: Questionario aplicado aos pais

Essa realidade vem sinalizar um fendmeno crescente a partir da década de 90 nas
familias brasileiras, apontada por Goldani (1994): a diminui¢do do seu tamanho, em todos 0s
segmentos sociais. A mesma autora aponta ainda uma maior diversidade do arranjo familiar, o
que ndo foi presenciado nas familias dos sujeitos pesquisados, ja que a maioria dos pais sdo
casados (Figura 23).
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Figura 23 — Estado civil dos pais

Solteiro Amasiado Casado

Fonte: Questionario aplicado aos pais

Em relacdo a idade dos pais, observou-se que as mdes sS40 mais jovens que 0s pais

(Figura 24), ja que 70% delas tem idade entre 21 a 30 anos.

Figura 24 — Idade das méaes

4 3
3 -
2 -
1 1 L)
L
0 T T 1
até 20 anos 21-30anos 31-40 anos

Fonte: Questionario aplicado aos pais

Ja os pais sdo mais velhos (Figura 25), pois 50% deles apresentam idade acima dos 30

anos.
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Figura 25 — Idade dos pais

3 3
3
2,5 -
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1,5 A
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nio até 20anos  21-30anos  31-40anos  40-50 anos
respondeu

Fonte: Questionario aplicado aos pais

Em relacéo a situagdo de trabalho dos pais, a Figura 26 apresenta a quantidade de pais
que trabalham e, apesar de um dos sujeitos ndo ter respondido™®, verificou-se que todos eles

trabalham.

Figura 26 — Pais das criangas que trabalham
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ndo respondeu nao sim

Fonte: Questionario aplicado aos pais

¥ Uma das mées é solteira e ndo informou nenhum dado em relac&o ao pai, como idade, se trabalha ou ndo,
profissdo, ocupacdo, nivel de escolaridade.



102

Mas esse dado ndo significa dizer que o pai continua sendo o chefe da familia, pois
pela Figura 27, constatou-se que apenas uma das méaes ndo trabalha. Esse resultado vem
demonstrando uma tendéncia das familias nos ultimos anos, que € o incremento gradativo da
forca de trabalho feminina. Segundo Bruschini (2007, p. 571), em 2004, as mulheres ja faziam

parte de 40% da categoria profissional, caracterizadas por:

[...] mulheres mais velhas, casadas e mées trabalham, mesmo quando os filhos séo
pequenos, apesar das dificuldades para conciliar responsabilidades domésticas,
familiares e profissionais. As taxas de atividade das mées aumentaram na década
analisada, mesmo quando os filhos sdo muito pequenos, mas sdo mais elevadas
guando eles chegam aos sete anos e elas passam a ser ajudadas pela escola.

Figura 27 — Maes das criancas que trabalham
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Fonte: Questionario aplicado aos pais

Sobre a formacéo profissional e ocupacdo das familias, tanto no caso dos pais quanto
das mées (Figuras 28 e 29, respectivamente), ha preponderancia de formacdo no Ensino
Médio (EM). A pesquisa de Bruschini (2007, p. 548) apontou que: “A escolaridade mais
elevada das trabalhadoras corresponde a da populagdo em geral. Nesta, pode-se constatar que

o predominio feminino ocorre a partir do ensino médio, ou seja, de 9 a 11 anos de estudo”.
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Figura 28 — Nivel de escolaridade dos pais
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Fonte: Questionario aplicado aos pais

Figura 29 — Nivel de escolaridade das mées
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Fonte: Questionario aplicado aos pais

Ao se fazer uma analise minuciosa destas informacgdes, observa-se que 0s pais
possuem maior nivel de escolaridade que as méaes, pois :

e EF II: ha apenas um pai com essa formacgdo, em contrapartida, trés mées com esse
mesmo tipo de formacao;

e EM: 5 pais possuem esse nivel de escolaridade completo, enquanto as maes apenas 3;

e Ensino Superior: 1 pai e 1 mae possui esse nivel de formacdo, no entanto, o pai
apresenta a formacdo completa (analista de sistemas) e a mée a formacéo incompleta.
Em relacdo a ocupacdo, as profissdes apontadas pelos pais foram excluidos aqueles

gue ndo responderam: analista de tecnologia da informacdo, examinador, autbnomo, operador
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de méaquina, vendedor, metallrgico, eletricista, analista e seguranca. J& em relacdo as maes:
operadora de vendas, autbnoma, promotora, manicure, baba, vendedora, vigilante.

Sobre a condi¢do socioeconémica das familias (Figura 30), verifica-se que ela é baixa,
ja que 60% ganham de 2 a 4 salarios-minimos, 1 familia em situacdo paupérrima, ja que
ganha apenas 1 salario minimo e trés familias numa situagdo econdémica melhor, ganhando
acima de 5 salarios-minimos. Talvez seja em funcéo desse ultimo fato que quatro familias ja

possuem casa propria (Figura 31).

Figura 30 — Renda mensal da familia
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Fonte: Questionario aplicado aos pais

Figura 31 — Moradia das familias
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Fonte: Questionario aplicado aos pais
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332 AEMEF

A EMEF atende um total de 554 alunos, do 1° ao 9° ano:

» manhé: Ciclo I (1°, 2° e 3° anos); Ciclo 11 (4° anos e 5° anos)
» tarde: Ciclo 111 (6° e 7° anos); Ciclo IV (8° e 9° anos)

A escola funciona em periodo integral, mas realiza o atendimento em periodo parcial,
nos seguintes horarios: manha, das 7h as 12h20min e a tarde, das 13 as 18h20min.

No ano de 2011, conforme as alteragcdes da matriz curricular, os anos iniciais tiveram o
aumento de uma aula das disciplinas de Educacgdo Fisica e Arte e, como projeto semanal, uma
aula de Inglés. Com essas alteracGes, o tempo entre os dois turnos diminuiu, restringindo
novamente as possibilidades de espaco fisico disponivel para o desenvolvimento dos
trabalhos no contraturno.

Em relacdo aos objetivos desta unidade escolar, o PP apresenta os principais objetivos
de cada modalidade da educacdo bésica, dividida entre o Ciclo I (1°- 5° ano de escolaridade) e
o Ciclo 11 (6° - 9° ano de escolaridade), fundamentando no documento enviado pela Secretaria
Municipal de Educac¢do de Campinas “Diretrizes Curriculares para o ensino de Lingua
Portuguesa”. Nesse documento ha 11 objetivos principais de Lingua Portuguesa que foram

integralmente compilados ao PP, onde se finaliza com a seguinte assertiva:

O primeiro ciclo compreende trés anos para a implementacéo da alfabetizacdo e do
letramento, através da utilizagdo de diversas expressdes de linguagem (verbal,
cédigos, plastica, etc.); é neste ciclo que se inicia o desenvolvimento do raciocinio
l6gico, através de estimativas, dos conceitos das operacfes e situa¢des-problema
diversas. (PP EMEF, p.62).

Assim, no quadro mais amplo dos objetivos gerais da EMEF no PP, verificamos que
este gira em torno de objetivos relativos a alfabetizacdo dos alunos, tornando clara a visao da
importancia dada pelo sistema de ensino e pela unidade educacional quanto aos conteudos de
lingua portuguesa na formacao dos alunos.

Sobre os Recursos Humanos da EMEF, estes se encontram expressos no quadro 9:



Quadro 9 — Recursos Humanos da EMEF

Equipe gestora

Diretora 1
Vice-diretora 1
Orientadora pedagégica 1
Equipe técnico-administrativo

Agente de apoio 1
Agente de apoio instrucional 1
Cozinheira 3
Inspetora de aluno 1
Servente 3
Vigilante 2
Equipe pedagobgica

Professoras 33
Total de funcionérios da UE 47

Fonte: Adaptacdo da autora, baseado no PP da escola
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No que tange a formacdo docente, além do TDI e TDC ha o plano de formacéo,

compreendido como:

[...] uma proposta de estudo do Profissional da Rede Municipal de Educacdo de
Campinas a curto, médio e longo prazo, por exemplo: entre um a quatro anos. Esse
Plano de Formacdo apontara assuntos de interesse para aprofundamento tedrico-
prético sobre determinado tema e/ou aprimoramento da competéncia profissional. O
referido plano fara, ainda, referéncia ao tempo destinado para o estudo e o local
onde acontecerd, o que se compreende por espacos formativos. Por fim, revelara a
consonancia de um Plano de Formacdo para com o0s propositos do individuo e do
coletivo, relacionando-se com os propdsitos do Projeto Pedagdgico da Unidade
Educacional a que o Profissional da Rede Municipal vincula-se. (PP EMEF, 2011,

p.113).

O plano de formacdo é apontado no PP para cada docente e algumas delas néo

demonstraram interesse por nenhum tema, ressaltando que no presente momento esta

enfrentando problemas pessoais ou alegando falta de tempo para isso.

Sobre os espacos da EMEF, o quadro 10 sintetiza:
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Quadro 10 — Espaco da EMEF

Espaco externo

Parque

Quadra

Espaco Interno

Cozinha

Refeitorio

Almoxarifado

Secretaria

Sala dos professores

Salas de aula

Sala de informatica

Sala de video

Biblioteca

Banheiro feminino criangas
Banheiro masculino criangas
Banheiro coletivo funcionarios

-

N

I I R R

Fonte: Adaptacéo da autora, baseado no PP da escola

A escola dispde de diversos recursos materiais, como: aparelhos de TV, video, DVD,
gravador de DVD, radios, mesa de som, caixa amplificadora, microfones sem fio, camera
digital, filmadora digital, data-show, tela de projecdo, scanner, leitor ético (para a
digitalizacdo do acervo da biblioteca), retroprojetor, maquina de xerox, computadores, além
dos recursos tradicionais: lousa, giz e livros didaticos. Pelas informacdes contidas nas Tabelas
9 e 10, percebemos que a EMEF tem maior recurso humano que a EMEI. A ampliacéo do
quadro de profissionais (docentes e demais funcionarios) ao realizar o atendimento de
criancas do EF I e I, demandando desafios a gestdo relativos quanto a organizacao dessa
unidade educacional.

As Figuras 32 e 33 apresentam as quadras da escola, ambas com trave de goleiro e aro
de basquetebol. A quadra coberta (Figura 32) realiza a integracdo dos diversos espacos da
escola. Pela foto, é possivel perceber que ao lado da quadra estdo as janelas do corredor onde
estdo as salas de aula, o prédio que se situa atras da tabela de basquetebol comporta os
banheiros das criancas (femininos e masculinos), além dos bebedouros. Passando esse prédio,
h& novas salas de aula e o parque. No outro canto onde fica a tabela de basquetebol (nédo
perceptivel na ilustracdo), localiza-se o prédio administrativo, o refeitorio da escola e um
corredor que da acesso a quadra descoberta (Figura 33) e a um espaco cercado por telas onde

h& um depdsito de carteiras empilhadas (Figura 34).
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Figura 32 — Quadra coberta da EMEF

Fonte: Registro fotogréfico da escola realizado pela pesquisadora

Figura 33 — Quadra descoberta da EMEF
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Fonte: Registro fotogréfico da escola realizado pela pesquisadora

O parque, no inicio do ano, ndo funcionava porgue o seu espaco estava sendo ocupado
por carteiras, estantes e ventiladores quebrados. Todo esse material foi removido; no entanto,
ao lado do bebedouro ainda sobraram pecas do parque de metal, como presenciado na Figura
34.
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Figura 34 — Pecas do parque jogadas na EMEF
\ g

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora
O parque € um espaco cimentado que foi coberto, e é formado por duas gangorras, um

escorregador, uma ponte e um trepa-trepa (Figura 35).

Figura 35 — Parque da EMEF

e - —

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

Quanto a sala de aula, ela é composta por uma mesa e um armario ao lado dela (Figura
36), dois ventiladores de teto, em média 30 mesas com cadeiras para as criangas maiores do
gue o tamanho médio das que tem 6 ou 7 anos. No fundo da sala ha dois armarios e trés

estantes (Figura 37).
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Quanto aos cartazes disponiveis em sala de aula, ha um mural atrds da porta, alfabeto
nas quatro formas, nimero/quantidades®, calendério, cartaz de ajudantes e aniversariantes.
Na parede das janelas®, ha o relégio de horas, o cartaz de regras da classe e o varal das

atividades das criancas.

Figura 36 — Sala de aula da EMEF: vista de frente

Fonte: Registro fotogréafico da escola realizado pela pesquisadora

Figura 37 — Sala de aula da EMEF: vista do fundo

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora

% Na sala o cartaz dos numerais foi preso da direita para & esquerda.
0 Apesar disso, a ventilacio na sala é bastante precaria, pois as janelas d&o acesso ao corredor e no corredor esta
cheio de armarios que impedem a circulacdo de ar.
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Quanto aos sujeitos da pesquisa, a professora da sala chama-se Marcia e tem 63 anos
de idade, atua ha 30 anos no Magistério e hd 24 anos como professora do Ensino
Fundamental. E formada em pedagogia.

A sala de aula é composta por 25 alunos de 6 e 7 anos de idade, 9 deles oriundos da
escola de EI pesquisada e 5 deles, provenientes da classe pesquisada na EMEI. Porém, uma
das criangcas mudou de cidade e nimero de sujeitos pesquisados na EMEF se restringiu para 4

criancas, quais sejam: Eloisa, Manuela, Rafael e Sonia.
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4 RESULTADOS: ANALISE E DISCUSSAO

O plano de analise do material empirico foi construido por meio da “Analise de
Conteudo”, que busca “[...] compreender criticamente os sentidos das comunicagdes, seu
conteudo manifesto ou latente, as significagdes explicitas ou ocultas”. (CHIZZOTTI, 2006,
p.98).

O foco da andlise de conteudo, de acordo com Franco (2007) é a mensagem, nao
apenas a verbal (oral e escrita), mas também a gestual, silenciosa, documental, figurativa e
provocada por alguém. As mensagens constituem representacfes sociais e historicas dos
individuos. Sendo assim, independentemente do tipo de mensagem a ser analisada,
necessariamente, ela esta vinculada as condicdes contextuais que possibilitardo um trabalho
analitico minucioso das percepc0es e interpretacdes das criangas sobre a transicao escolar.

A organizacdo do material empirico da pesquisa pautou-se na proposta de Franco

(2007), que a divide em duas etapas basicas:

e Pré-analise:

Inicio da organiza¢do dos dados, na qual se realiza uma “leitura flutuante” - termo
utilizado para simbolizar o primeiro contato do pesquisador com os documentos, a leitura e
impressdes iniciais, coletando pequenas amostras por meio de critérios, extraindo-se os dados
mais relevantes e descartando (a0 menos num primeiro momento) aqueles que ndo possuem

relevancia com os objetivos da pesquisa.

e Construcdo das categorias de analise:

A criacdo de categorias de analise € o cerne da analise de contetido, que denota uma
tarefa complexa e desafiante ao pesquisador: “A categorizacdo ¢ uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo, seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos.” (FRANCO, 2007, p.59).
Ou seja, o discurso (entendendo-se discurso como toda producdo enunciativa significativa,
incluindo, portanto as falas e os desenhos) produzido pelas criancas e professoras nas
entrevistas e observagdes participantes foram, inicialmente, separados na categoria proposta a
priori, transicdo escolar e a que se tornou mais recorrente nas falas e registros: a atividade
ludica. Posteriormente, os dados foram reagrupados em novos conjuntos, organizados em
funcdo de caracteristicas de proximidade tematica de diferentes segmentos do material

empirico.
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Franco (2007) explica que as categorias de analise podem ser criadas a priori ou n&o.
No caso da presente pesquisa, definimos a priori a categoria de analise transicao escolar, que
¢ o foco principal de trabalho, mas adotamos também o sistema ndo aprioristico — as
categorias ndo sdo definidas a priori, j& que é na construcdo do material empirico, pelo
discurso, sentidos e significados produzidos pelas criangas que emergirao tais categorias. Para
a construcdo das categorias de analise a posteriori, nos valemos das contribuigdes tedricas dos
diversos autores que fundamentam o presente trabalho.

O tratamento do material empirico constitui outro desafio metodol6gico imposto pela
pesquisa com criangas, pois os critérios de analise do relato de uma crianca séo diferentes dos

utilizados nos relatos dos adultos:

Essa é uma area aberta em que nao ha receitas prontas. Como entender o que as
criancas falam, com seu mundo de fantasia, com suas construgdes proprias e
entendé-las a partir de nossa visdao, de quem ndo é mais crianga? (DEMARTINI,
2002, p.14).

Eis o desafio a ser trilhado, de quem ndo é mais crian¢a, mas que a todo custo busca
compreender cada vez mais as criancas.

Para compreensdo da tematica, apresentaremos os resultados obtidos por meio dos
documentos analisados - os PPs das referidas unidades escolares - para identificar “o que os
documentos preconizam”. Em seguida, “o que o cotidiano revelou”, detalhando os fenomenos
considerados significativos, a partir da observacao participante realizada nos dois contextos
educacionais. Posteriormente, “o que os protagonistas dizem”, fazendo referéncias as
percepgdes e vivéncias das professoras e das criangas nos contextos escolares, mediante o que
fora colhido por meio das entrevistas, desenho e histdria (entrevista narrativa).

Na analise do material empirico, verificou-se que a atividade ludica foi um tema
recorrente tanto na perspectiva do adulto (professoras), reconhecendo — no discurso - sua
importancia para o desenvolvimento infantil, quanto das criancas, que constantemente a
solicitavam, ressaltando o significado dessa atividade para elas.

Desse modo, passaremos a analisar a atividade mais recorrentemente mencionada,
principalmente na voz das criancas: a atividade ludica e, posteriormente, a categoria de

analise definida a priori, a transicdo escolar.
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4.1 Atividade ludica: referéncias na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental

4.1.1 O que os documentos preconizam

Todo Projeto Pedagdgico (PP) deve representar o conjunto de ideias do coletivo
escolar que se expressam por diretrizes e acdes a serem assumidas por todos e coordenadas
pelos gestores educacionais. Podemos dizer que o PP é a identidade de cada unidade escolar,
pois contempla ndo apenas dados sobre sua estrutura e organiza¢do (como recursos fisicos e
humanos), mas também ideias, valores, atitudes e propostas, fundamentado na filosofia
escolar, esclarecendo sobre objetivos e metas a serem cumpridos e 0s procedimentos usados
para tal.

Em alguns contextos, os PPs sdo também nomeados como Projetos Politico-
pedagodgicos. Quanto a isso, vale lembrar que os qualificativos politico e pedagdgico sdo
aspectos indissociaveis e revelam a amplitude e complexidade do PP decorrentes de suas
principais funcdes: a pedagdgica e a sociopolitica.

A educacdo, além de ser, reconhecidamente, um direito de cada sujeito, € um dever de
todos, demandando uma atuagdo conjunta para a construcdo de uma sociedade mais justa. Tal
condicdo € expressa no Art. 12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
(BRASIL, 1996), que destaca a necessidade da articulagdo entre a escola, familia e sociedade
e, em seu Art.14, estabelece que os sistemas de ensino na elaboracdo das normas de gestao
democratica devem considerar a “I- participacao dos profissionais da educacgdo na elaboracao
do projeto pedagogico da escola” e “II- participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes”.

Veiga (2008a, p.13), sintetiza esta questdo dizendo que o PP ¢, também, “um projeto
politico por estar intimamente articulado ao compromisso socio-politico e com o0s interesses
reais e coletivos da populagdo majoritaria”. Convém destacar que é pela gestdo educacional
democrética que o modelo centralizador e burocratico do PP, tdo frequentemente engessado
no cotidiano escolar, ganhara assuncdo e se edificard dentro de propostas emancipatdrias
(VEIGA, 2008a), construido com a participacdo de todos e levando em conta a realidade
local.

No cenério educacional brasileiro, o reconhecimento da importancia dos PPs €
crescente, sobretudo a partir da LDBEN (BRASIL, 1996). Este dispositivo legal, em seu Art.

12, estabelece que as unidades escolares, respeitando-se as normas de seu sistema de ensino,



115

devem elaborar e executar sua proposta pedagogica (inciso I) e articular-se com as familias e
a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a escola (inciso VI).

Deste conjunto de compromissos a serem cumpridos pelos PPs, entendemos fazerem
parte esforgos de integracéo entre unidades escolares, na busca de concretizar a potencialidade
de representacdo social destes documentos e sua vinculagdo com a comunidade, para além dos
muros de cada escola. Este Gltimo ponto diz respeito & articulagdo entre unidades escolares
que estdo préximas, do ponto de vista geografico e do ponto de vista das parcelas da
populacdo a que se destinam. Este € o caso da EMEI e da EMEF cujos PPs analisamos.

O carater dindmico do PP, objeto-guia de planejamento, instrumento primordial para
registrar tomadas de decisdes e de avaliacdo deve ser sempre valorizado. Um PP nédo deve ser
concebido apenas como um documento que atende a exigéncias burocraticas, escrito e
arquivado dentro da escola, mas um instrumento balizador de todo trabalho pedagdgico,
sempre suscetivel a mudangas. O PP deve ser um documento vivo para promover a praxis
tedrico-metodoldgica, ambas produtoras de novos conhecimentos e ag6es. (VEIGA, 2008b).

Sendo assim, a promulgacdo da Lei n° 11.274/06 (BRASIL, 2006b) que tornou
obrigatdrio o novo Ensino Fundamental de 9 anos, a0 menos em tese, deve ter impactos sobre
0s PPs das escolas, tanto nas de EI quanto no EF, ja que estas mudancas afetam ambos os

segmentos.

EMEI

Como visto anteriormente, a atividade ludica é uma das mais valorizadas, do ponto de
vista das teorias sobre o desenvolvimento humano e dos documentos do MEC norteadores do
EF de nove anos.

Quanto a este topico, no PP da EMEI podemos ler que:

Conhecer as criangas e seus interesses se mostra de fundamental importancia, para o
suporte necessario para seu desenvolvimento e aprendizagem, o brincar na educacao
infantil se apresenta como sendo um momento de real importancia, pois € através
dessas atividades que percebemos os interesses das criancas, e assim podermos
desenvolver um trabalho prazeroso para todo o grupo envolvido. (PP EMEI, 2011,
p.150).

Existe neste documento, portanto, o reconhecimento da importancia da atividade
Iudica para o desenvolvimento da crianga. Em funcao disso, no referido ano, as professoras
trabalharam em cima de um projeto comum, intitulado “Brinquedos e brincadeiras populares”,

conforme se registrou no PP:
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Pensamos nessas brincadeiras ndo por nostalgia, mas pela riqueza de significados e
conceitos que encerram. Raciocinio, concentragdo, compreensdo de regras
importantes na escola e na vida, organizagdo, planejamento, cooperagdo, além, é
claro, do principal, a diversdo; sdo conceitos muito importantes que podem ser
explorados e aprendidos com esses brinquedos e brincadeiras. Este tema também
permite uma participagdo maior da comunidade, pois muitos pais e familiares devem
conhecer muitas brincadeiras, que podem ter feito parte de sua infancia e, por falta
de tempo e espaco, ndo as ensinam aos filhos. (PP EMEI, 2011, p.82-83).

Este destaque para as brincadeiras populares reaparece nos planos de ensino
individuais das professoras da EMEI, apresentados no PP. Apenas para exemplificar,

apresentamos alguns trechos a sequir, que foram extraidos destes documentos*:

O trabalho nesta etapa da educacdo basica deve considerar o aspecto ludico e a
brincadeira como eixo norteador do trabalho. (PP EMEI, 2011, p.63).

Além disso, com o projeto deste ano, continuarei priorizando o brinquedo e a
brincadeira, pois brincar propicia aprendizado e desenvolvimento, possibilita a
interacdo e a consequente construcdo do conhecimento com a vivéncia de
experiéncias fundamentais. Brincar e jogar envolvem afeto: sdo atividades
interativas que agradam ao corpo e ao pensamento. O jogo é experiéncia de troca:
estabelecimento de contratos, fixacdo de limites de espaco e tempo, definicdo de
objetivos. Nada melhor para trabalhar com as criancas questdes como regras e
limites. Assim, as diferentes linguagens serdo exploradas no jogo e na brincadeira.
(PP EMEL, 2011, p.65).

Tento fazer essas atividades o mais diversificado possivel, utilizando diferentes
materiais e com atividades que contemplem os interesses de todas as idades. Todos
os dias temos cantinho de jogos simbélicos, casinha, carrinho e/ou fantasia; jogos de
montar, blocos ou encaixe, uma mesa com um jogo de regra, ou quebra-cabega [...];
desenho; recorte e colagem; dobradura; leitura (as criangas escolhem livros para
lerem sozinhas ou com um ou dois amigos); escrita, massinha, pintura, computador
(PP EMEL, p.70, grifo nosso).

A educacdo infantil é a fase mais importante para o ser humano, pois nela é marcado
o tempo de encantamento e fantasia. Um periodo de descobertas e aprendizagens,
etapa fundamental no processo educacional o qual levamos por toda a vida, jamais
devemos nos esquecer que a prioridade nessa fase é o brincar. (PP EMEI, 2011,
p.78, grifo nosso).

No PP da EMEI ndo houve nenhuma mencao as brincadeiras de faz de conta, mas a
brincadeiras em geral, sobretudo, as tradicionais e com regras, pois o projeto desenvolvido no
ano de 2011 “Brinquedos e brincadeiras populares”, objetivava fazer um resgate dos

&%, amarelinha, cantigas de roda,

brinquedos e brincadeiras tradicionais, como pido, bilboqu
etc. Além disso, como visto acima, apenas em um dos planos de trabalho de uma das

professoras, existem referéncias aos jogos simbolicos.

*1 Tais trechos ndo foram compilados do plano da professora pesquisada.
*2 Tradicional brinquedo formado por bastdo com uma ponta. O bast&o é preso um corddo, que tem em sua
extremidade uma bola de madeira com um furo. O objetivo é tentar encaixar a bola na ponta do bastao.
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EMEF
No PP geral da EMEF, ndo ha mencdes sobre a atividade ludica; através de leitura e

analises minuciosas deste documento, encontramos apenas a seguinte consideracao:

Nossa proposta € estruturada para que a crianca potencialize suas capacidades e
exercite sua maneira propria de pensar, sentir e ser, utilizando-se das diversas
linguagens (corporal, musical, pléstica, oral e escrita) em diferentes situacdes, de
forma a compreender e ser compreendida, enriquecendo cada vez mais sua
capacidade para expressar suas ideias, descobertas e hipOteses. Procuramos
proporcionar situacdes de ensino e de aprendizagem em que a crianga constréi e
amplia seu conhecimento a partir de sua historia de vida. Nés entendemos que mais
do que alfabetizar, o objetivo é introduzir as criancas no mundo das letras, da cultura
e do conhecimento, pois, apropriando-se da leitura e da escrita e usando-as de forma
significativa nas suas relaces com o0 mundo, ela est4 apta a ir em busca de novos
conhecimentos [...]. A implantacdo da escola de nove anos desencadeou em toda a
equipe da escola, a necessidade de repensar o ensino/aprendizagem no 2°, 3° e 4°
ciclos: o que se ensina, como se ensina, para que se ensina, 0 que os alunos
aprendem, para que aprendem, como aprendem. (PP EMEF, 2011, p.91-92).

Deste excerto € possivel depreender diversos aspectos: a escola assume compromisso
em valorizar as diversas formas de expressdo da crianca, embora enfatize a questdo da
alfabetizacéo, relacionando-a com as formas de expressao da crianga por meio da oralidade, da
leitura e da escrita. Positivamente, a escola assume a necessidade de mudancas em seu PP
como decorréncia da politica do EF de nove anos, ressaltando-a quanto ao processo de ensino
e aprendizagem. O estranho é que no PP da EMEF ndo ha nenhuma mencdo em relacdo as
mudancas no 1° ciclo. E a crianga de seis anos que ingressa no EF? E a necessidade de
mudangcas, da discussdo da infancia no plano curricular propostos nos documentos do MEC
balizadores do EF de nove anos?
Se, por um lado, ndo se menciona a importancia do brincar no contexto geral do PP,
por outro, as atividades ludicas surgem em quatro planos de ensino especificos: Lingua
Portuguesa, Matematica e de Educacéo Fisica e no Projeto Recreio.
O Projeto Recreio foi criado com o objetivo de:
Oferecer e propor aos educandos no horario dos intervalos (recreio), atividades,
jogos e brincadeiras que possam estimular o desenvolvimento da socializacéo,
interacdo, raciocinio, prazer pela leitura e pelos brinquedos e brincadeiras. (PP
EMEF, 2011, p.154).

O projeto recreio € uma proposta peculiar da escola, que em funcdo de sua realidade,

verificou a importancia desse momento ser enriquecido, por meio da organizacdo e orientacao
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de atividades ludicas por uma professora da unidade escolar*® juntamente com monitores
(alunos do 6° ao 9° ano de escolaridade), que sdo coordenados pela docente e ajudam a
acompanhar e orientar as criancas do 1° ao 5° ano de escolaridade durante o recreio®.

Registra-se no Projeto Recreio que as criangas desfrutam desse tempo com brinquedos,
jogos e brincadeiras diversos, tais como: corda, elastico, domin6, damas, i6i6, amarelinha,
chutes a gol, pé de lata, forca etc. (PP EMEF, 2011). Nesse caso, as atividades ludicas estdo
disponiveis em diversos espacgos da quadra e os alunos podem escolher os jogos e brincadeiras
de sua preferéncia. Assim, a crianca pode ou nado [a seu critério], brincar nos jogos propostos
no projeto durante o periodo do seu recreio, que é de apenas 10 minutos.

No plano de ensino da area da Educacéo Fisica, realizado por professora especializada

na area, consta:

E com designio de possibilitar aos alunos adquirirem uma postura critica e uma
autonomia necesséria para uma pratica intencional e permanente da atividade fisica e
exercicio fisico, considerando o caréater ludico e 0s processos sdcios comunicativos,
nos aspectos do lazer, da formagdo cultural e da qualidade de vida. (PP EMEF,
2011).

Pelo plano de trabalho proposto pela referida professora, o foco incide sobre o
movimento humano, objeto da &rea da Educacédo Fisica, que deve ser vivenciado e ampliado
nos mais diversos contextos das atividades corporais.

No planejamento constam jogos de cooperacdo, competicdo e simbolicos por meio da
utilizacdo das habilidades motoras, da percepgéo da estrutura do jogo (tempo, espaco, regras),
utilizacdo das habilidades basicas, avaliacdo centrada em testes para anélise das performances
das criancas (tais como de velocidade, resisténcia, forca).

Ha indicios, portanto, de tratar-se de uma pratica mais regrada, voltada a realizacao de
exercicios fisicos e aos resultados dos alunos. O caréater ludico, tdo amplamente proposto nos
Pardmetros Curriculares Nacionais para a area de Educacdo Fisica, parece perder espaco:
“E necessario mudar a énfase na aptidio fisica e no rendimento padronizado que caracterizava
a Educacéo Fisica, para uma concepcao mais abrangente, que contemple todas as dimensfes

envolvidas em cada pratica corporal.” (BRASIL, 1997, p.24). Por fim, nos planos de ensino

*3 No municipio de Campinas dentro da jornada do professor ha a Carga de Horario Pedagégica (CHP), que pode
ser realizada por meio de diversas maneiras de acordo com a realidade de cada escola. Uma dessas formas é o
trabalho com os alunos que necessitam de maior tempo para a apropriagdo dos conhecimentos e/ou outras
atividades, como a realizacdo de projetos na escola. O caso do projeto recreio enquadra-se nesse quesito: ele
pode ser viabilizado porque o Naed prevé a CHP.

* Salientamos que o tempo do recreio na EMEF n&o ocorre de modo simultaneo com o da merenda. O tempo
para a merenda é cerca de 20 minutos. Apés todas as turmas terem passado pelo refeitério é que inicia-se o
tempo de recreio, que é de 10 minutos.
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das areas de Lingua Portuguesa e Matematica encontramos 0s seguintes jogos citados em cada
uma delas: na primeira, jogos de alfabetizacdo, alfabeto movel, jogos com palavras, jogos da
memodria, domind, jogos ortograficos, palavras cruzadas, charadas e caca-palavra; na area de
Matematica, encontramos apenas a palavra jogos mencionada como recurso a ser utilizado
sem, entretanto, haver especificacdes sobre a quais jogos, concretamente, se referem o termo.

O que encontramos no PP da EMEF, portanto, pode ser assim sintetizado: a atividade
Iudica parece ser mais integralmente contemplada no Projeto Recreio e no plano de Educacgéo
Fisica, embora ja tenhamos mostrado que ha limites de tempo no primeiro e (a0 menos pistas
de) reducdo das brincadeiras a exercicios motores*, no segundo; jé& nos planos de Lingua
Portuguesa e Matematica os jogos sdo utilizados, mas como forma de instrumentalizacdo da
atividade ludica, como um pretexto para ensinar os contetdos previstos para estas disciplinas,
explicitamente no primeiro caso e por suposi¢do no segundo, dada a generalidade do uso do
termo jogos.

Entendemos ter sido possivel identificar descontinuidades na forma de se conceber e
de se trabalhar com a esfera da atividade ludica em um e em outro segmento educacional.
Embora ndo se trate de rupturas radicais, o fato é que a centralidade das brincadeiras na EIl é
esmaecida no EF, contexto em que ocorre intenso deslocamento destas praticas para planos
secundarios ou para as margens do cotidiano escolar.

Esse panorama é nefasto para as criangas, que por meio do brincar*®, imaginam e criam
constantemente coisas novas, habilidades essenciais na formacdo do individuo. Vygotski
(1995, p.208): “Tudo aquilo que na vida real precisa ser elaborado com espirito criador, tudo
aquilo que esté relacionado com a invencao e criacdo do novo, necessita irremissivelmente da
participagdo da fantasia”. O autor revela que a fantasia ¢ analisada de maneira unilateral,
relacionada apenas com a emocao, ndo ocorre a ligacdo da fantasia com a vida intelectual.
Com isso, os professores deixam de fazer mediacGes mais finas que poderiam impulsionar a
saltos qualitativos do desenvolvimento infantil.

Além destes limites, ndo podemos deixar de sinalizar a existéncia da mesma
contradicdo entre a matriz tedrica de referéncia e os fundamentos e escolhas de atividades
Iudicas nos PPs. Como ja argumentado neste trabalho, os aportes da Psicologia Historico-
cultural indicam que sdo os jogos de faz de conta os que mais importam para O

desenvolvimento infantil, conforme explicitado nos textos de Vigotski (2009), Leontiev

* A dissertacéo de Santos (2012) ainda ndo concluida e realizada na mesma unidade escolar durante as aulas de
Educacdo Fisica com os primeiros anos de escolaridade também sinaliza que o foco do trabalho orienta-se para o
treino motor.

* Que dentro da Teoria Histérico-Cultural é compreendido como a brincadeira de faz de conta.
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(1978) e Elkonin (1988), salientando a importancia desta atividade. Nos PPs analisados,
mesmo no caso da EMEI, em que as brincadeiras ganham estatuto de eixo norteador de
projetos, ndo ha uma Unica mencéo especifica a centralidade dos jogos simbolicos no trabalho

pedagogico.

4.1.2 O que o cotidiano revelou

Para a analise do modus operandi dos contextos educacionais em relacdo a atividade
Iudica, se faz mister o detalhamento de sua dindmica, ou seja, a rotina vivenciada pelas

criangas nos dois niveis de ensino.

EMEI
Basicamente, a rotina da EI é composta por cinco momentos, onde é possivel perceber

que a atividade ladica ocupa um bom tempo da rotina escolar, conforme registrado no quadro

11:

Quadro 11 - Rotina da Educacéo Infantil

Rotina El Tempo/Atividades desenvolvidas

1- Roda da 30 minalh-Emroda no chdo, sentados na almofada, a professora e as criangas conversam

conversa sobre varios assuntos, cantam musicas, contam a quantidade de criancas presentes e ausentes
e 0 ajudante do dia coloca no cartaz a quantidade de meninos e meninas. Com a ajuda da
professora, fazem operagBes matematicas oralmente (somando a quantidade de meninos e
meninas, percebendo quantas faltaram etc), identificam o dia da semana e como esta o
tempo.

2 - Atividades | Variacdo entre 10 a 30 min de atividade - A professora propde ginastica (via de regra,

dirigidas exercicios de alongamento), as vezes cantando musicas para tornar motivadora a realizagdo

(msica, do exercicio, bandinha ritmica, cantigas de roda e brincadeiras tradicionais como

ginastica, garfo/colher, esconde-esconde, telefone sem fio. O tempo para a realizacdo destas atividades

brincadeira) é de aproximadamente 30 minutos.

3 - Atividade | 30 min - Geralmente a atividade é um desenho a partir do que é realizado no dia, como por

do dia exemplo, desenho da histéria contada pela professora, o instrumento de bandinha que mais
gostou, o que fizeram no final de semana, a brincadeira que fizeram, etc. As criancas
escrevem o seu nome (com apoio do cartdo ou nédo) e o titulo da atividade com a ajuda da
professora, que questiona as criangas oralmente sobre a letra com que comeca cada palavra e
escreve na lousa para que, posteriormente, possam copiar.

4- Merenda e | 30 a 40 min - As criangas realizam o auto-servimento e a merenda é refei¢do, geralmente o

escovacao de | arroz e feijdo, acompanhados de uma carne com legume, verdura e fruta. Em seguida, o0s

dentes alunos dirigem-se para a sala de aula e, alguns deles, escovam os dentes.

5-Brincar 1h —divide-se em duas etapas:

livre a) 30 a 40 min iniciais: as criancas brincam livremente na classe, geralmente escolhem
brinquedos, jogos, ou computador conforme véo terminando de fazer a atividade do dia.
b) 30 a 40 min finais: parque ou quadra
OBS: na quadra, as criangas se misturam com as de outras turmas, dividindo o mesmo
espaco o que termina, frequentemente, gerando certa desorganizagao.

Fonte: Criacdo da pesquisadora baseado na rotina da El
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Notamos que os alunos na EI vivenciam momentos de jogos e brincadeiras livres e
dirigidas, dentro e fora da sala de aula, como no parque e na quadra. No dia 23/11/11, a
professora formulou uma sintese do trabalho realizado com as criangas, mostrando a

pesquisadora o caderno de desenhos das criangas:

Professora Suelen: Nosso tema foi brinquedos e brincadeiras com resgate das brincadeiras
que os pais faziam. E, ai, eles trouxeram... Acho que voceé viu ali [apontando o mural]. Cada
dia a gente brincava de uma coisa e depois eles iam colocar no papel o que eles vivenciaram.
[...]. Faz a brincadeira, depois coloca o nome da brincadeira, da musica. Trabalhamos com a
diversidade de textos, pode ver que eles sabem as parlendas, trava-linguas, o que é o que &,
versinhos. Trabalhamos as letras através das musicas e brincadeiras, que € 0 que a gente
brincava e eles desenhavam. Ai... pular corda, bolinha de gude (eu trouxe da minha casa),
passa-passa cavalheiro, 0 homem que amava caixas (ai € uma histdria), meu fim de semana...
Depois de domingo, né, para eles terem um relato, uma historia e terem uma sequencia, de
ontem... Escravos de JO, acerte o alvo, peteca, telefone sem fio, o trem de ferro, uni duni té,
borboletinha, a galinha bota ovo amarelinho...Ai eles colocaram a quantidade de ovos...
pirulito que bate bate, marcha soldado.

Pelo relato e registros no caderno de desenhos das criancas foi possivel verificar que o
enfoque maior sdo os jogos tradicionais em funcdo do projeto desenvolvido. Durante a
observacao da rotina, verifiquei que o tempo na EI fora preenchido mais com atividades livres
que dirigidas; no entanto, é possivel deduzir que as criancas efetivamente vivenciaram as
atividades lGdicas mencionadas pela professora, pois na hora em que ela propunha
determinada brincadeira, as criangas sabiam brincar, mostravam terem se apropriado das
regras que as estruturavam.

Embora no PP da EMEI ndo houvesse mengéo sobre o faz de conta, o cotidiano nos
revelou que ele € amplamente vivenciado pelas criangas na rotina da escola. Basicamente, este
tipo de atividade estd presente tanto em momentos livres como dirigidos nos diferentes
espacos e tempos da jornada escolar. Outra caracteristica basica de sua ocorréncia na EMEI
foi a ndo participacdo da professora nos episodios ludicos desta modalidade de jogos.

Em todos os dias o faz de conta esteve presente na El. Para isso, elencaremos um
episddio por dia com o intuito de ilustrar a sua recorréncia no cotidiano da El (Quadro 12). Na
descricdo dos episddios optamos em utilizar o termo pesquisadora para distinguir a sua fala da
criancas, uma vez que se optassemos pelo emprego do nome (Adriana), dificultaria a sucesséo
dos fatos e daria margem a erros, ja que o leitor poderia achar que a fala se tratava de

enunciados feitos por uma crianca.
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Quadro 12 — Vivéncia do brincar

Categoria | Subca- Indicadores
de andlise | tegoria
Vivéncia | Dia 07/10/11 - Hora do brinquedo
do Luiz brinca com carro, imitando seu som.
brincar | [...]
Kaué: Dinheiro! [0 menino brincava de vendas].
[]
Meninas brincam de Barbie.
Dia 07/10/11 - Hora do parque
André e Luiz brincam com carros e areia em cima da mesa embaixo da casa do
Tarzan.
Sonia ao lado de André e Rafael brinca de colocar areia com a pa em cima da mesa.
Ana Clara: Eu sou a mée, gente. [se aproxima de André, Luiz e Sonia].
Ana Clara: Vocés sdo os filhos. Luiz, vocé é o pai e eu sou a mae.
André e Luiz ignoram Ana Clara e ela se dirige a S6nia, ajudando a colocar areia em
cima da mesa.
Ana Clara: Filha, pega um prato? [diz @ SOnia, que abaixa e finge pegar algo
embaixo do banco].
Ana Clara: Eu fazia um castelo. [comecou a pegar a areia do Luiz].
Luiz: N&o filha! [repreendendo Ana Clara e traz a areia de volta para sua frente].
Ana Clara: E meu! [ndo deixa Luiz pegar a areia].
Luiz: N&o, € meu.
Nesse momento, Eloisa chama Ana Clara em cima da casinha do Tarzan e ela
responde:
Ana Clara: Mamae, ja estou indo. [e sobe a escada da casinha do Tarzan em direcéo
a Eloisa].
Rafael: Filha vem aqui! [dirigindo-se & Ana Clara enquanto ela sobe a escada].
Luiz, André e Sénia: continuam brincando com a areia em cima da mesa.
Atividade Luiz: Ja sei! Vamos fazer um negdcio enorme que chega até aqui [mostra a André o
ludica outro lado da mesa, onde esta S6nia]. A gente vai ter que juntar a areia.

Luiz, André e S6nia espalham a areia juntos por toda a mesa.
Ana Clara: Voltei mée, mée, voltei.

20/10/11 - Hora da brincadeira livre

André corta com a faquinha de brinquedo pedagos de massinha e coloca dentro da
panelinha junto com a Manuela.

[-]

André brinca com o lap top de brinquedo e assume papel de funcionario que controla
0 caixa.

[-]

Alice brinca com uma capa de super-heroi.

Pesquisadora: Do que vocé esta brincando? [dirigindo-se a Guilherme].

Guilherme: De papai, mamae e filhinho. A Ana Clara é a mée.

André: De dinossauro! [interrompendo Guilherme].

Kaué: Ele é o namorado da Ana Clara, de mentirinha.

[-]

Pesquisadora: E o que vocé t& montando ai?

Guilherme: Eu montei um negécio de suco.

Pesquisadora: Uma maquina de suco? Faz o suco ai para eu ver?

Guilherme: E de melancia.

Pesquisadora: De melancia, faz um pouquinho para mim?

Guilherme: Mas é de mentirinha!

Pesquisadora: N&o tem problema, eu quero tomar o seu suco.

Guilherme finge colocar a melancia de brinquedo no copo, mexe e da para a
pesquisadora, que finge tomar o suco.

Pesquisadora: Que delicial
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16/11/11 - Hora da brincadeira livre

Ingrid anda com pé de lata e uma capa nas costas.

Eloisa coloca um vestido de noiva.

Eloisa ajuda Vania a se vestir com fantasias e usa carimbos para simular que esta
passando maquiagem nela.

Pesquisadora: Vocé esta brincando de que?

Eloisa: De Barbie. A Vania agora vai de ser... Ela vai desfilar.

Pesquisadora: Vocés véo desfilar? O que esta fazendo nela?

Eloisa: Eu t6 arrumando, t6 maquiando ela. [Vania fecha os olhos para que Eloisa
passe a sombra com os carimbos, enquanto Manuela arruma seu cabelo].
Pesquisadora: E vocé Manuela, o que esta fazendo?

Eloisa: Ta fazendo penteado, né Manu? [Manuela faz um afirmativo com a cabega e
usa o carimbo para pentear Vania].

[.-]

Ana Clara: Vocé ta gorda demais. [tenta colocar uma fantasia de bailarina pequena
em Ingrid].

Ingrid: Eu ndo vou usar essa coisa pra usar no balé na frente do desfile [...] o
desfile de moda. [Ingrid reclama que as fantasias que servem nela sdo feias, 0s
macacdes].

Ingrid: Eu que inventei as modelos e vai comecar o desfile.

[-]

Meninos: Anda logo, modelos...[e esperam as meninas desfilarem].

21/11/11 - Hora da brincadeira livre

Rafael coloca chapéu de bombeiro e brinca com um brinquedo de pellcia no formato
de um brago.

[-]

Alice e Ingrid brincam com o pé de lata dentro da sala, enquanto os outros brincam
no computador.

23/11/11- Hora da brincadeira livre

Guilherme, Kaué, André e Rafael brincam de brinquedos de construcéo (tipo lego) e
pratos/panelas.

[.-]

André e Eloisa brincam com fantoches e lap top de brinquedo.

André: Quanto que é?

Eloisa: Eu ndo t6 vendendo hoje nao!

Alice: O mae, vocé da o... [interfere na conversa e se dirige a Eloisa e apontando os
fantoches].

[-]

Pesquisadora: Do que vocé ta brincando?

André: Eu td brincando de arminha e mexendo no computador.

Pesquisadora: O que vocé esta fazendo no computador?

André: Eu t6 fazendo coisa de arminha.

Pesquisadora: Arminha? O que € isso?

André sorri e ndo responde.

[.-]

Ariane e Vanessa brincam com pratos, copos e bolo (de plastico com morango em
cima), geladeira e um capuz preto de bruxa.

Pesquisadora: Quem fez esse bolo?

Ariane: Fui eu.

Pesquisadora: De morango? Pra que vocé ta preparando isso?

Ariane: E pra aquelas trés vir aqui. [Ariane aponta para suas amigas].
Pesquisadora: Vocé vai dar uma festa para elas?

Ariane: Eu vou colocar na geladeira. E, senfo vai estragar. [ela tenta abrir a
geladeira de brinquedo, mas néo consegue].

Guilherme: Quer que eu te ajude, Ariane?

Ariane consegue abrir a geladeira de brinquedo. Entdo, Guilherme pega um dos
pratos com pedaco de bolo e da para Ariane guardar na geladeira.

Vania e Ariane brincam com fantasias e colocam panos em volta da mesa do
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computador para ser a casinha e ficam debaixo dela.

Vénia: Aqui s falta uma cortina.

Pesquisadora: O que que é isso que vocés estdo fazendo?

Ariane: Uma casa assombrada.

Pesquisadora: Uma casa assombrada? Ai!! E quem mora nessa casa?

Ariane: Eu, a Vania.

Pesquisadora: - E Ariane? Vocé ndo tem medo de morar na casa assombrada? [Ela
faz sinal negativo com a cabeca].

Pesquisadora: E vocé Vania? [Ela faz sinal de negagdo com a cabeca].

Ariane: Porque é de mentira.

Pesquisadora: E quem vai ser a bruxa do castelo mal-assombrado?

Vania: A gente ta fazendo.

André: Eu tenho trés facas. [se aproxima da casa mal-assombrada junto com Rafael
e mostra uma pilha de lego que se assemelha a uma arma].

Ariane e Vania brincam com o chapéu de bruxa.

Pesquisadora: Vocés sabiam que esse chapéu de bruxa é magico? Vocés sabiam que
a bruxa que coloca esse chapéu tem que dar muita risada? Cadé a bruxa dando
risada?

Alice e Ariane dao risada.

Ingrid: Vocé sabia que a casa dela é mal assombrada? [observa a cena se aproxima
de Ariane e Véania que brincam embaixo da mesa].

Pesquisadora: Olha, o chapéu foi agora para a cabeca da Ingrid. Ingrid da
gargalhada. [ela tira o chapéu da cabeca de Ariane e coloca em Ingrid]
Pesquisadora: O chapéu mudou. Vania, esse chapéu é magico, tem que dar muita
gargalhada. [coloca o chapéu na cabeca de Vania].

Vania ri, sem jeito, parecendo timida.

Pesquisadora: Igual de bruxa [diz para a Vania].

Pesquisadora tira o chapéu de Vania e coloca em André.

André: Hummm!!!I Aaahhh!!! [imitando bruxa]

Pesquisadora: Nossa senhora, um bruxo!

Pesquisadoratira o chapéu de André e coloca em Guilherme.

Pesquisadora: Vai Guilherme.

Guilherme: olha e mexe a boca imitando um gato.

Pesquisadora: Ai, que medo!

Alice e Manuela: colocam fantasias e brincam de assustar Ariane e Vania, que
correm para debaixo da mesa e gritam, sendo interrompidas pela professora que pede
siléncio.

29/11/11 - Hora da brincadeira livre

Gislaine, Kaué, Rafael e Ingrid: brincam no computador, um deles na tela preta,
sem funcionamento e o outro travado numa tela de joguo.

Ingrid: Eu td mexendo nesse computador lerdo.

Eloisa: E, ta muito lerdo os dois. [ela brinca ao lado do computador com panelinhas
e massinha].

Pesquisadora: Vocé ta fazendo pizza, eu escutei. (se dirigindo a Eloisa).

Eloisa: Vocé é a dona, né Ingrid, e eu sou a cozinheira.

Pesquisadora: O que vocé ta fazendo de comida ai Eloisa?

Eloisa: Eu t6 fazendo é... Macarrao.

[-]

No outro grupo de criangas a pesquisadora senta na mesinha onde estéo brincando.
Pesquisadora: O que vocé esta fazendo ai S6nia?

Sénia: Um caracol.

Alice: A cobra. [mostra a pesquisadora o que fez com a massinha].

Pesquisadora: Ai que medo!

André: Olha aqui 6! [se dirigindo a pesquisadora].

Pesquisadora: O que é isso?

André: Eu fiz um bolinho.

Pesquisadora: D& um pedaco pra mim? Eu t6 com fome. A minha barriga ta
roncando. [pesquisadora imita o ronco da barriga e as criangas se divertem].
Pesquisadora: Deixa eu experimentar esse bolo gostoso. Humm, que delicia.
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André: E salsichal

Ana Clara: Ele € meu filho, ele ndo cozinha bem? Ele é obediente.

Pesquisadora: E quem ensinou ele fazer tantas comidas gostosas desse jeito?

Ana Clara: O pai dele.

Guilherme: Eu sou o pai dele.

Pesquisadora: E ele lava a louga também, olha s6! [diz a pesquisadora as criancas,
pois André na pia simula lavar as panelinhas de brinquedo].

Ana Clara: Faz comida, tem vez que ele corta tomate...

Pesquisadora: Oooo cozinheiro! Qual comida vocé mais gosta de fazer?

André: Salsicha... E macarrdo também.

Sonia: Ai... Eu queria uma salsichinha pra mim [dé risada].

Pesquisadora: Eu também! Eu e a S6nia queremos uma salsicha.

Guilherme: Filhinho, corta esse tomate! [se dirigindo a André].

André corta a massinha com a mao, semelhante a um movimento com a faca.

Sonia: Vocé viu? Ele, em vez de cortar com a faca, ele corta com a mao!
Pesquisadora: E... O que vocé ta colocando ai, em Ariane? [coloca uma massinha
amassada rosa em cima da pia].

Ariane: Um... Bolo, um... E de chocolate com morango.

Pesquisadora: Humm que delicia... E essas bolinhas aqui, 0 que é isso? [vdrias
bolinhas pequenas verdes].

Sonia: Ervilha.

Alice: E um ovo.

André: Um chocolate? [interrompe a conversa e da uma barra de massinha marrom
com riscos, semelhante uma barra de chocolate a pesquisadora].

Pesquisadora: Humm, eu adoro chocolate!

Sonia: A gente ta fazendo salada também.

Rafael: A gente vai fazer salada.

Guilherme: Sabe o que eu t6 fazendo? [balanca uma frigideira de brinquedo e coloca
em cima de uma latinha de extrato de tomate].

Pesquisadora: Ovo?

Guilherme: Vocé quer um pedacinho do ovo?

Pesquisadora: Eu quero.

Pesquisadora: E pipoca, ndo tem aqui?

Guilherme: Tem, eu vou fazer. [faz um rolo de massinha].

Guilherme: Olha a pipoca rolante!

Pesquisadora: Pipoca rolante? Como assim?

Guilherme: Eu que fiz, s6 com a mao. Pipoca pulante.

Pesquisadora: E o seguinte, quem come essa pipoca depois tem que pular bastante.
Luiz estava brincando em outro grupo, ouve a conversa, da risada e se aproxima do
grupo.

Pesquisadora: E uma pipoca magica, vocé ndo falou que era uma pipoca pulante?
Deixa eu comer um pedaco dela. [finge comer e comeca pular sentada].
Pesquisadora: Gente!!! Tem algo de estranho acontecendo comigo, eu comi essa
pipoca do Guilherme e essa pipoca é magica, eu t6 pulando, o que é isso? O que
vocé colocou nessa pipoca?

Ana Clara: Ele colocou banana.

Sénia: Fica magica quando coloca banana junto com a pipoca.

Criangas observam e dao risada.

Pesquisadora: Deixa ver se é s6 comigo. Come um pedaco de pipoca dele.

Sonia: Ai a gente fica pulando.

Pesquisadora: Ai vocé vai pular, mas é um pouquinho s6.

Ana Clara: Ela vai pular muito...

Sonia: Poim, Poim, Poim, assim [S6nia faz gesto, pulando].

Guilherme: Come um pedaco. [diz a Sénia].

Sonia: De verdade ndo.

Pesquisadora: De mentirinha, igual ela 6. [aponta a pesquisadora].

Pesquisadora pula e Sénia dé risada.

Luiz também faz uma pipoca.

Luiz: Uma pipoca. [oferece para S6nia]. Essa ndo é magical

Sonia: Olha uma por¢do méagica! Vocé quer experimentar? [mostra uma panelinha
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com Vvérias bolinhas de massinha colorida e se dirige a pesquisadora].

Pesquisadora: O que é isso?

Sonia: Ervilha.

Pesquisadora: Ervilha? Qual é a ervilha ai? [apontando para dentro da panela de
brinquedo].

Sonia: mostra as bolinhas verdes.

Pesquisadora: Ervilha com que? [pesquisadora questiona, pois havia pedacos de
massinha marrom junto].

André: E com chocolate.

Ana Clara: Nao, é com carne.

Alice: Olha a laranja. [ela mostra sua massinha].

Sénia: Um bombomzinho. [ela também mostra sua massinha].

Guilherme interrompe a conversa.

Guilherme: Quer que eu corte a bisteca?

Pesquisadora: Da bisteca? Eu quero! [da risada].

Ana Clara passa um lapis em cima da massinha, como se fosse um rolo de macarréo e
dirige-se a professora:

Ana Clara: Pro, quer um pouco de comida?

Professora Suelen: Sim.

Ana Clara: Pera ai. Filho, serve a comida ai para nossa pro. [diz para André].

Ana Clara: André, d& a panelinha pra Pro.

Professora Suelen permanece sentada recortando papéis.

Professora Suelen: Ervilha com carne, mas cadé a colher? Como eu vou comer com
faca?

Professora Suelen: N&o mistura as massinhas, t4? As cores.

Fonte: Dados obtidos na observacéao participante

Nos diversos momentos ludicos, verificamos que as criancas utilizam instrumentos
diferentes como brinquedo, como é o caso em que Eloisa usa carimbos como maquiagem e
pente (16/11/11). No episodio do dia 20/10/11, a pesquisadora pede para Guilherme fazer um
suco de melancia para ela e 0 menino responde: Mas é de mentirinha. Analisar como as
criangas se expressam e pensam torna-se um importante aspecto para identificacdo de
caracteristicas do desenvolvimento infantil de cada uma delas, e deve permitir, a partir disso,
aprofundar as intervengdes e as mediacdes, propor atividades mais eficientes para
potencializar novas transformacdes. Guilherme, ao escutar a resposta da pesquisadora parece
ficar perplexo, achando que a pesquisadora vai tomar o suco por ndo saber que é de mentira.
Se o professor compreende o desenvolvimento infantil, sabe que Guilherme esta trabalhando
com 0s objetos no nivel de identificagcdo de como eles estdo no aspecto ludico. Guilherme
sabe que é de mentira, mas esta usando aquele objeto, aquela situacdo para representar uma
relacdo social que ele tem com os outros. Ele opera de modo diferente de outra crianga que
come, por exemplo, um pouco da farinha. Esse nivel de desenvolvimento diferenciado entre
as criancas foi perceptivel no episédio do dia 29/11/11, em que André afirma que a comidinha
(massinha marrom) que esta na panela junto com a ervilha é chocolate, enquanto Ana Clara

afirma que é carne. Ambas as criangas brincam no plano imaginario, porém observa-se pela
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forma como Ana Clara repreende André, que ela encontra-se mais afeita & realidade e a
cultura em relacdo a ele, dando pistas de que seria inadmissivel misturar a ervilha com o
chocolate, um doce com um salgado.

Tomando como referéncia o faz de conta de fazer comidinha, observado e vivenciado
pela pesquisadora junto as criangas no dia 29/05 durante a brincadeira livre, observamos os
diversos aspectos relevantes para o desenvolvimento humano, lembrando que para Vigotski
(2009) a imaginacao é fundamental no processo da constituicdo humana, pois é por meio dela
que ha criacdo e esta permite ao ser humano modificar-se e evoluir, num processo dialético
entre o velho e 0 novo. Em funcdo disso é que Leontiev (1978, 2001b) considera o jogo
simbolico como a atividade principal da crianca pré-escolar.

Rocha (1997) fundamentada nos preceitos da Teoria Histérico-Cultural, caracteriza o
jogo de faz de conta como a atividade realizada pela crianca em que pode criar tudo o que
deseja, transformando o significado dos objetos existentes, num processo constante e de
reciprocas inter-relacdes entre o real e o imaginario. Apesar da liberdade de criacdo, este tipo
de atividade € amplamente marcado por regras, pois a escolha do contetddo da brincadeira, 0s
objetos substitutivos ou objetos pivos e as acBes das criancas sdo reflexos de suas
experiéncias sociais e culturais. Vimos que na brincadeira, André ao responder que tinha feito
um bolo e a pesquisadora ao solicitar um pedaco do bolo porque estava com fome e a barriga
“roncando”, fez com que se multiplicassem as possibilidades de producdo de novas
significacOes, verificando-se o interesse das criancas nesse processo, pois passaram a oferecer
outras comidas a pesquisadora.

O conteldo da brincadeira foi definido socialmente numa inter-relacdo entre os pares,
num misto de situa¢fes imaginarias (uma crianca fez salsicha, ja outras salada, bisteca etc)
permeadas pelo real, como na situacdo em que Guilherme questiona a pesquisadora para que
ela adivinhasse o que ele estava fazendo e comeca a imitar, balancando a frigideira de
brinquedo, jogando algo para cima e colocando em cima de uma lata de extrato de tomate
(que faz o papel do fogdo, para dar apenas um exemplo). Tal representacdo imaginéria é

atravessada por uma situacdo real:

As aces ludicas, por sua vez, sdo representagdes daquilo que a crianga observa as
pessoas fazendo com os objetos e entre si. Sdo recortes feitos no que ela encontra
estabelecido como modos de atuar, e, embora replicados no jogo de forma
esquematica e generalizada, ndo podem perder critérios minimos de equivaléncia
com as acgdes que representam. (ROCHA, 1997, p.67).
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Do mesmo modo acontece com 0s objetos substitutivos também chamados de objetos
pives, que assim como as acdes ludicas, se fundamentam na realidade, como foi o caso de
André lavando as lougas e cortando o tomate (massinha) com a méo (faca). Andreé utilizou sua
prépria mao, como objeto substituto da faca, embora houvesse a faca de brinquedo disponivel,

motivo provavel de Sénia pronunciar-se:

Sonia: Vocé viu, ele em vez de cortar com a faca, ele corta com a mao.

No faz de conta as criangas criaram comidas variadas (pipoca, ervilha, bisteca,
bombom, laranja), algumas assumiram papéis, como os casos de André (filho), Guilherme
(pai) e Ana Clara (mée). Também observamos uma caracteristica preponderante de Ana

Clara, que em sala de aula ndo ¢ lider, mas que no faz de conta, assume essa posi¢ao:

Ana Clara: Ele é meu filho, ele ndo cozinha bem? Ele é obediente [...] Filhinho, corta esse
tomate!

Ao afirmar que o filho cozinha bem, que é obediente e ajuda a cortar tomate, Ana
Clara projetou fungdes de acordo com o papel de filho: “Para o desempenho de papéis, a
crianca seleciona entre todas as acgdes possiveis aquelas que se ajustam as regras de
comportamento do papel desempenhado” (ROCHA, 1997, p.67). No faz de conta, o papel de
filho pode estar vinculado as representacdes reais, imaginarias ou misto entre elas. Também
verificamos que Ana Clara encontra-se no quarto nivel de desenvolvimento do jogo
simbolico, que de acordo com Elkonin (1998), o contetdo do jogo consiste na execucao de
acoes relacionadas com a atitude adotada em relacdo a outras criangas, que representam
outros papéis. Ana Clara ao interpretar o papel de mae, estabeleceu uma série de condutas
atribuidas a ela, como a obediéncia, a execucao de tarefas domésticas (ajudar na cozinha) e
servir a comida para a professora.

Outro aspecto interessante foi minha agdo, como pesquisadora, de questionar se havia
pipoca e, mais ainda, da imaginacdo de Guilherme, ao dizer que a pipoca era rolante e depois
pulante, instigando a criatividade da pesquisadora. Com isso, afirmei que a pipoca era magica,
incorporando-se também a brincadeira, comendo a pipoca e simulando o pulo, promovendo
maior descontracao e interacdo, pois outras criangas, como Luiz, que estava em outra mesa,
deu risada e se aproximou do grupo, assim como outras criangas, que passaram a imitar,

imaginar e criar. Uma simples acdo e que faz toda a diferengca no desenvolvimento dos
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processos psicologicos das criangas, pois como afirma Elkonin (1998, p.259), a mediagdo do
adulto é fundamental nesse processo: “a idéia [sic] da espontaneidade do desenvolvimento do
jogo protagonizado pelas criancas € devida a que os adultos ndo se apercebem da direcdo que
exercem realmente e de maneira espontanea”.

A pesquisadora, ao lancar questionamentos sobre o que foi colocado de especial na
pipoca para ela se tornar méagica, promoveu o levantamento de hipoteses entre as criangas,
como a opinido de Ana Clara e Sonia, explicando que o0 motivo era mistura pipoca com
banana, além de novas re(criacfes), como a por¢do magica de Sonia, que numa panela de
brinquedo apresenta bolinhas verdes e marrons, dizendo que era ervilha. A pesquisadora
questiona sobre as bolinhas marrons e as percepgdes das criangas entram em cena: para

André, chocolate, mas Ana Clara o interrompe dizendo:

Ana Clara: Nao, é com carne.

Com essa afirmativa, Ana Clara repreende André, como se ndo admitisse misturar a
ervilha com o chocolate, dentro de seu universo sociocultural. H&4 a pressdo do real, mas
também do ficticio, pelo desempenho do papel de mée.

Nesse dia foi também interessante observar que, pela primeira vez durante todo o
periodo de observacdo e acompanhamento do cotidiano desta turma, houve uma manifestagdo
da professora em relacdo ao brincar de faz de conta, embora tenha ocorrido por iniciativa de

Ana Clara, que a convidou para participar, ficando “por dentro” da brincadeira:

Ana Clara: Pro, quer um pouco de comida? [...]. Filho, serve a comida ai para nossa pro.

A atitude de Ana Clara revela o seu desejo de que a professora também brincasse junto
ao grupo. A professora Suelen permaneceu sentada recortando papéis em sua mesa e

questionou:

Professora Suelen: Ervilha com carne, mas cadé a colher? Como eu vou comer com faca?

A resposta da professora Suelen introduziu na situacdo imaginativa das criangas as
convengdes sociais do real, ao proferir a necessidade da colher para comer, de certa forma,
limitando as possibilidades imaginativas do brincar. Mais que isso, muitas vezes o discurso

docente acaba sendo incorporado pela crian¢a, bem como o sentido dado pela professora,
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esvaziando o sentido da crianca. Este foi o inico momento em que a professora relacionou-se
com as criancas no faz de conta, durante todo o periodo de observacdes na EMEI.

Na Teoria Histérico-Cultural, o brincar ndo ¢ algo natural a crianga, mas um aspecto a
ser aprendido, portanto, a mediacdo € o caminho que possibilitara essa aprendizagem e
também os saltos qualitativos do desenvolvimento da crianga. Conforme evidencia Elkonin
(1998, p.424): “Por tras do jogo estdo as mudangas de necessidades e as mudangas de
consciéncia de carater mais geral. O jogo é uma fonte de desenvolvimento e cria zonas de
evolucao imediata”.

Elkonin (1998) destaca a importancia do papel dos adultos como mediadores mais
experientes na atividade lidica. Mais que promover espacos e tempos para a realiza¢do desta
atividade, como a professora Suelen da EI faz, é preciso assegurar: (i) diversificacdo dos
materiais, pois modificam a maneira como se brinca, (ii) media¢do do professor, vital para
ampliar o desenvolvimento infantil.

Destacamos que a mediagcdo da professora Suelen no brincar ocorre por meio do
siléncio, pois predominantemente, ela ficava sentada em sua mesa, trabalhando com os
cadernos de recados ou desenhos das criancas, realizando atividades (como recortar barbante
para fazer o bilbogué), preenchendo papéeis, etc.

De acordo com Smolka, Goées e Pino (1998, p.154), o siléncio também é uma
mediagdo, assim como a “[...] falta de resposta e da negacdo, numa relagdo assimétrica de
poder € estabelecida — cada agdo sustentando o ‘Eu’ enquanto constitui o outro”. A ndo
aproximacdo da professora Suelen também € uma mediacdo em relagdo a construcdo do
significado que o brincar tem no contexto. A mediagdo no brincar se fomenta por meio do

siléncio e também na manuteng&o das regras ou bons comportamentos (Quadro 13):
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Quadro 13 - Disciplinarizacéo das brincadeiras

Categoria Subca- Indicadores

de andlise tegoria

Atividade | Disciplinari- | Dia 07/10/11 - Parque

ludica zacdo das Professora Suelen: Luiz, vocé levou areia ai [em cima da casinha). N&o é para

brincadeiras | levar, a S6nia estd embaixo, vai cair tudo na cabega dela. Luiz, por favor, desce.

Dia 16/11/11 - Brincadeira livre

Professora Suelen: Vocés estdo brincando de arminha mesmo? Procura outra
coisa para brincar. [ela refere-se a André e Kaué, que brincam de arminha feita
de lego].

23/11/11 - Faz de conta

Professora Suelen: Tem alguém gritando! [A professora chama a atengdo de
Alice e Manuela que brincavam de casa mal assombrada e uma crianga assustava
a Ariane e Vania].

Dia 29/11/11- Faz de conta
Professora Suelen: Nao mistura as massinhas, ta, as cores.

Dia 29/11/11- Parque

Professora Suelen: Néo criangas, ai ndo, pode sair dessa agua ai... Vai pra la,
sendo voceés vao sair todos molhados daqui. [A professora foi ao parque molhado
e distribuiu baldes para as criangas brincarem].

Fonte: Dados obtidos na observacao participante

Por meio da normatizacdo, observamos que, apesar da professora Suelen permitir a
presenca do brincar, ela enfatiza a obediéncia a regras, estabelecendo, constantemente, limites
a serem respeitados. A mediacédo realizada pela professora Suelen é diferente da mediacao
realizada pela pesquisadora, no qual ha acOes deliberadas e intencionais que visam a
sofisticacdo do brincar, como no episodio da pipoca pulante, em que houve uma sequéncia de
producéo de significados, quais sejam:

1 Guilherme diz que a pipoca é rolante: o menino diz que a pipoca € rolante, talvez, em
funcdo de sua acao (rolo de massinha) e se apoia na cria¢do imaginaria.

2 Pesquisadora legitima a palavra da crianca: da voz a crianga, querendo ouvir o que
ela tem a dizer.

3 Guilherme ressignifica a pipoca, dizendo que ela é pulante: diz que é pulante com
base no real, da caracteristica da pipoca estourando na panela.

4 Pesquisadora realiza mediacao significativa: diz que a pipoca é méagica e quem come
fica pulando e ela prdpria experimenta (no faz de conta) a pipoca mégica, pulando e
oferecendo a pipoca as demais criancas.

Observamos os deslocamentos de significados e a riqueza de processos psicologicos
que estdo implicados num pequeno episodio, que do nosso ponto de vista caracteriza-se uma

mediacéo sofisticada e produtiva. E uma mediagio que faz a crianca partir da impregnacéo do
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real na producédo de significagdo para possibilidades imaginativas mais amplas. E essas duas
coisas se relacionam no faz de conta, pois o pulo da pipoca € real, mas o pular porque comeu
pipoca méagica é imaginario.

A esfera cognitiva se faz presente em fungédo da producdo de situagcdes imaginarias que
possibilitam a crianga: [...] dirigir seu comportamento ndo somente pela percepcdo imediata
dos objetos ou pela situacdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa
situacdo. (VYGOTSKY, 1998, p.127). Sendo assim, o pensamento esta vinculado as ideias e

nédo aos objetos:

A acdo regida por regras comeca a ser determinada pelas idéias [sic] e ndo pelos
objetos. Isso representa uma tamanha inversdo da relagdo da crianca com a situacéo
concreta, real e imediata, que é dificil subestimar seu pleno significado.
(VYGOTSKY, 1998, p.128)

O desenvolvimento da capacidade de brincar € um processo de mudanca que ocorre
progressivamente, 0 que requer o investimento num ambiente estimulador para que o faz de
conta crie zonas de desenvolvimento proximal com significagdes que transcendam o mundo
imediato. O professor junto as brincadeiras de faz de conta € mais que um organizador do
espaco, do tempo e dos materiais, sobretudo, um mediador potencial capaz de promover o
desenvolvimento psicoldgico das criancas. Nessa tarefa, realiza agdes intencionais que visem

0 avanco e a diversificacdo de acdo e brincadeiras:

A mediacdo pedagdgica deve se constituir, portanto, para afetar o processo de
desenvolvimento dos alunos, e deve ter como objetivo fundamental possibilitar o
deslocamento do pensamento aderido a niveis sensiveis, empiricos, concretos,
particularizados, abstratos, de abrangéncia cada vez maior, inseridos em sistemas de
complexidade crescente; transformaria, assim, gradualmente, as possibilidades de
compreensdo e de representacdo da realidade, através da oportunizacdo para operar
com o real de acordo com mediagdes simbdlicas, utilizando apoios simbolicos.
(ROCHA, 2005, p.44).

O papel do professor mediador pedagogico pode ser compreendido também dentro de
um contexto intencional e sistematico, organizado de tal forma que antecipe o processo de
desenvolvimento das funcgdes psiquicas das criangas e, nesse processo, torna-se o outro.

Em relacdo aos microepisodios ladicos ocorridos dentro da sala de aula, estes se
manifestaram de maneira discreta. O quadro 14 apresenta recortes de agdes ludicas e o

momento em que elas manifestam-se:
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Tabela 14 — Poucas ocorréncias de microepisddios ladicos

Categoria | Subcate-
de andlise goria

Indicadores

Atividade micro-
ludica episodios

07/10/11 - Roda da conversa
Ana Clara se arrasta no chdo, imitando uma cobra, indo para frente e para tras no
meio da roda.

16/11/11 - Atividade do dia

Eloisa e Guilherme imitam sapo, coaxando enquanto fazem atividade e davam
risadas.

[]

Manuela passa canetinha no rosto, fingindo ser maquiagem durante a atividade.

[.-]

Guilherme: Uuuhhh! (brinca com o lapis que esta usando para fazer a atividade,
simulando movimento de cambalhota).

Pesquisadora: Do que vocé esta brincando? (dirigindo-se a Guilherme).

Guilherme: De lapis lutador [...] Lapis de formula 1.

[-]

Pesquisadora: O que vocé esta comendo André?

Eloisa: Ele t& comendo sal apimentado! Quer pimenta? (responde por André e
oferece novamente o sal apimentado a André)

Eloisa pega o chocalho feito de reciclavel e finge despejar na boca de André e
Guilherme.

André e Guilherme: Huuummm! [apds terem comido “sal apimentado™].

29/11/11 - Roda da conversa

Rafael comega a imitar cachorro na musica “Cachorrinho esta latindo”.
Professora Suelen: Calma Rafael, vocé ta ligado nos 220!

Criangas d&o risada.

Ingrid: Vai ter que tirar a pilha.

Professora Suelen: E s abaixar o volume, né Rafael.

29/11/11 - Atividade do dia
Ariane brincava com as maos de André e André fingia que era monstro.

Fonte: Dados obtidos na observacao participante

Percebemos a importancia das situacfes ludicas na vida da crianga, pois mesmo na

EMEI, onde esta atividade é amplamente vivenciada, ela é também destaque nos momentos

da roda conversa e realizagéo da atividade do dia.

Ressaltamos 0 quanto é complexo realizar a pesquisa em turmas de El, pois ndo foi

possivel, em muitos episédios em que a trama, as situacOes e falas estavam inseridas, se eram

brincadeiras mais sofisticadas ou apenas fragmentos de duragdo minima; porém eles indiciam

que estavam ocorrendo brincadeiras de faz de conta. Exemplificando:

Manuela: Vai virar urso.

[.]

André: A policia esta atras de nds.

[.]

Eloisa mexe, sorri, conversa e faz movimentos no cabelo de Sonia. [trata-se de um simples
mexer no cabelo ou de um jogo simbolico, mexendo como cabeleireira?].
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EMEF

O quadro 15 apresenta a rotina da EMEF, com horarios pré-determinados, sendo que a
maioria das aulas é ministrada pela professora Marcia; na jornada semanal, trés aulas sdo de
Educacéo Fisica, duas de Artes e uma de Inglés.

Em geral, as aulas da professora Marcia sdo marcadas pela seguinte sequéncia: (i)
oracdo e musica; (ii) chamada/contagem dos alunos presentes e ausentes e comparacao de
qual categoria tem mais, meninos ou meninas; (iii) calendario, primeiramente oral,
identificando o dia, dia da semana e o tempo, em seguida, o registro no caderno; (iv) 15 a 20
minutos merenda; (v) inicio da atividade do dia; (vi) 10 minutos de recreio e intervalo das
professoras; (vii) término da atividade do dia e registro no caderno da rotina (cabecalho, 1-
chamada, 2- calendario...); (viii) registro da licdo de casa (quando hd); (xix) Educacdo Fisica
e, as vezes, a professora Marcia leva na quadra nos 20 minutos finais da aula para brincar de

algo; (x) encerramento da aula.

Quadro 15 - Rotina da EMEF

Horario 2% feira 32 feira 42 feira 52 feira 6° feira
7h-7h50 Proft Mércia | Prof® Méarcia | Prof® Marcia Proft Mércia Proft Mércia
7h50-8h40 Proft Méarcia | Prof® Marcia Ed. Fisica Prof® Marcia Arte
8h40-9h30 Profd Méarcia | Prof® Méarcia | Prof® Marcia Proft Mércia Proft Mércia
9h30-9h40 RECREIO

9h40-10h30 Proft Mércia | Prof® Marcia Arte Proft Mércia Inglés
10h30-11h20 Proft Mércia | Prof® Méarcia | Prof® Marcia Profé Mércia Profé Marcia
11h20-12h10 Ed. Fisica Ed. Fisica Prof® Marcia Proft Marcia Proft Marcia

Fonte: Dados obtidos na secretaria da escola por meio do diario de bordo.

Nota-se que a EMEF segue uma rotina estruturada, com horarios determinados que,
muitas vezes, até dificultam o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, pois no registro do
diario de campo, houve ocasiGes em que a professora Méarcia interrompia o desenvolvimento
da aula por conta da aula de Artes e/ou Educacao Fisica.

Do mesmo modo como apontado no PP, a ocorréncia de atividades ladicas se deu em
quatro momentos do cotidiano escolar, nas aulas de Lingua Portuguesa, Matematica,

Educacéo Fisica e no Projeto Recreio.
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Na aula de Lingua Portuguesa, o jogo de bingo foi proposto com a intengdo de
memorizacdo dos nomes das criancas. Assim, jogos e brincadeiras sdo recursos para a
conquista de objetivos de outras areas do conhecimento, conhecido dentro da literatura
cientifica sobre a atividade ludica como didatizacdo, pedagogizacao ou instrumentaliza¢do do

brincar:

A priorizacdo de conteldos e praticas escolarizantes no dia-a-dia das criancas revela
gue ha uma tendéncia de se colocar em primeiro plano a garantia de aprendizagem
de determinados contetdos, em geral os culturalmente mais valorizados (logico-
matematicos, letramento, etc.). Outras aprendizagens e possibilidades de
desenvolvimento, como da capacidade de brincar de faz de conta e da imaginacé&o,
em geral, ficam deslocados para segundo, terceiro planos. Esta priorizagdo costuma
ocorrer ora de maneira explicita (na priorizagcdo das chamadas atividades dirigidas
em que sdo trabalhados os conceitos acima mencionados), ora aproveitando as
situacdes de brincadeiras para agregar contetidos escolares. (ROCHA, 2007, p.272).

As aulas de Educacdo Fisica ocorrem as segundas, tercas e quartas-feiras. No primeiro
e segundo dia de aula ndo houve Educacdo Fisica porque era a semana de adaptacdo e 0s
alunos sairam as 9 horas. No entanto, no final da aula do dia 07/02/12, a professora Mércia
levou as criangas na quadra para brincarem de Ovo-choco. Antes de iniciar esse jogo, a
professora dedica 5 minutos para explicar as criancas que ndo podia virar estrela’’ na quadra
porque sendo a comida voltava e que ndo era para bater nos pilares que estavam protegidos
com colchonetes para as criangas ndo machucarem. Além disso, dois meninos ndo queriam
brincar, mas a professora pediu que eles brincassem uma vez, colocando-os dentro da roda.

Os excertos a seguir apresentam a preocupacgdo da professora Marcia em desenvolver a
brincadeira seguindo sua forma tradicional, emergindo a subcategoria de analise: “O jogo com

regras”, conforme explicita 0 quadro 16:

" Dar cambalhotas.
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Quadro 16 — Jogo com regras

Categoria | Subcate- Indicadores
de andlise goria

Atividade | Jogo com | 07/02/12 - Ovo-choco

ludica regras | Professora Marcia: Vamos abrir a roda.

Professora Mércia: Eu vou por a primeira vez, combinado? Julia...Franciele... €
jogo, néo é para ficar batendo a perna. Entéo, vamos cantar, como é que canta?
Professora Marcia: Pronto, agora continua, pode ir.

Professora Marcia: Fecha o olho. Amanda fecha o olho, tapa com a méo. Na
brincadeira tem que fechar.

Professora Marcia: Oh, agora tem que mudar, s6 menina que vai?

Professora Marcia: Vamos Sonia, rapidinho.

Professora Mércia: Agora pode sentar, senta &4 que tem mais espaco 6.

08/02/12 - Vivo-morto
Seu mestre mandou/Siga seu mestre

Fonte: Dados obtidos na observacéo participante

Observamos que a brincadeira de regras passa a ser uma brincadeira regulada pela
professora, que se preocupa em organizar o espaco (abrir a roda, sentar em lugares
determinados), controlar as agdes e/ou comportamentos das criangas para 0 cumprimento das
regras (fechar o olho, cantar, ficar sentado para ndo dispersar).

Semelhantemente, a mesma conduta ocorreu na pesquisa de Rocha (1994), que no
decorrer de observacdo de situacbes de jogos com regras, chegou a conclusdo de que a
maioria dos jogos é proposta pela professora. O Unico momento em que a professora amplia a
oportunidade para situac@es imaginativas foi na hora em que Amanda pegou Eloisa e ela foi

no meio da roda:

Professora Marcia: O que n6s vamos pedir para a Eloisa?
Criangas: Chocar no meio da roda.

No entanto, constatamos que essa abertura € ao mesmo tempo limitada pelas criancas
ja que, tradicionalmente, na brincadeira de ovo choco, se choca no meio da roda, as criangas
ndo tem outras ideias que poderiam ser estimuladas pela professora Marcia, como por
exemplo, dando pistas: “Como seria chocar deitado? Com um pé s6?”, por exemplo.

Excetuando os 5 minutos iniciais que foram destinados as regras de comportamento
das criancas na quadra, a atividade durou 10 minutos e foi interrompida quando um aluno se
machucou. A Professora Marcia deixou os alunos livres para brincarem e eles optaram por

correr na quad ra.
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No dia 08/03/12, quarta-feira, a professora de Educacao Fisica faltou e no fim da aula
a professora Marcia levou as criancas na quadra para brincarem de Vivo ou Morto*®, mas
ficou apenas 5 minutos porque o espaco foi ocupado pela outra professora de Educacdo
Fisica. Entdo, se dirigiu ao espaco perto do parque, ao lado da sala de aula e a conducdo da
brincadeira teve que ser realizada falando-se num tom baixo de voz para ndo atrapalhar as
salas. Nesse momento, a pesquisadora conduziu a aula por uns 10 minutos porque a
professora Marcia foi conversar com uma mae na secretaria. No retorno para a sala de aula, a
pesquisadora e as criancas brincaram de Seu Mestre Mandou ou Siga o seu mestre*, onde ela
dava uma ordem, como bater palmas e escolhia uma crianga para dar outra ordem. A
centralidade do brincar é o jogo com regras.

As demais aulas de Educacdo Fisica foram realizadas pela professora Silvana,
especialista na area. Foram observadas duas aulas, uma em maior profundidade. Em uma das
aulas a professora realizou medicdes dos alunos, de peso e altura, além das dobras cutaneas.
Enquanto isso, o restante da classe ficou com o estagiario de Educacéo Fisica, brincando de
Vivo-morto.

Na outra aula de Educacdo Fisica observada, a professora Silvana sentou os alunos em
espacos especificos da quadra e pediu que ninguém falasse e nem se levantasse. Ela chamava
cinco criangas por vez para aplicar o teste de resisténcia aerobica: ligava 0 som com batidas
ritmadas, inicialmente de maneira lenta, parava e seguia uma nova sequéncia de batidas num
menor tempo. As criancas, dispostas em fileira, seguiam a marcacao do ritmo com pisadas,
trotando de um lado para outro da quadra. A parada do som indicava que as criangas deveriam
estar do outro lado da quadra, no inicio de uma nova sequencia mais rapida, deveriam fazer o
percurso seguindo o ritmo das batidas. Com a nova parada, chegavam no inicio da linha de
chegada. As criancas tinham como referéncia o estagiario, que trotava junto com as criancas e
corria, na sequéncia de batidas mais rapidas.

A professora Silvana a todo instante chamava atencdo dos alunos em relagédo ao

comportamento e as regras:

Professora Silvana: Agora siléncio!
Professora Silvana: Lembra? Se eu conversar eu atrapalho meus amigos.

* As criangas seguem o comando do professor ou de outra crianca. Quando disser “morto”, as criangas se
agacham e quando falar “vivo”, se levantam. A crianga que erra sai do jogo. Vence quem ficar por ultimo.

0 professor ou uma crianga da os comandos e as criangas executam. O mestre diz: “Seu mestre mandou” e as
criancas repetem “Seu mestre mandou”. O mestre da a ordem: “Mandou bater palmas” e criangas repetem:
“Criancas: mandou bater palmas” (e batem palmas). Sdo apontados varios comandos, inclusive com sugestdes
das criancas.
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Professora Silvana: Eduardo, eu falei o que?
Professora Silvana: Sem conversar, se ndo a ficha limpa e a ficha suja vai funcionar, ja
estou com ela aqui na mao.

Evidenciamos as relacbes de poder implicadas nas palavras da professora Silvana, que
controla os alunos por meio da atribui¢do de pontos positivos e negativos aquelas criangas que
se comportarem de maneira inadequada e refere-se ao termo ficha limpa e ficha suja, um
linguajar bastante tipico do sistema prisional.

Quando ao desempenho das criangas durante a realizacdo dos testes, as pressoes

persistem:

Professora Silvana: Se chegar muito antes é considerado erro. Se chegar muito depois é
considerado erro. S&o considerados trés erros. Se chegar muito antes ou muito depois é
considerado erro.

Professora Silvana: Bruno acelera mais vocé esta atrasado [...]. Segundo erro. Continua. Ja
errou duas vezes.

Professora Silvana: Vamos Eduardo t4 demorando...

Professora Silvana: Virado pra frente [dirigindo-se a uma das criancas que ia fazer o teste]
guem presta mais atencao vai melhor ao teste.

Professora Silvana: Anda sem conversar e uma longe da outra [dirigindo-se a duas criancas
que estavam conversando].

Assim, as aulas de Educacdo Fisica que poderiam ser um espacgo para a vivéncia da
atividade ludica, privilegiando o faz de conta como a atividade principal da crian¢a ao ampliar

0 potencial imaginativo e criativo, se reduz na realizacdo de testes e controle:

Professora Silvana: Td aguardando siléncio, do corpo e da boca.

As criangas ndo podem falar e se movimentar, denotando uma visdo tradicional do
ensino de Educacéo Fisica que, de acordo com o PCN desta area, se traduz na aplicacédo de
testes motores que visam apenas a aptidao fisica dos alunos e sdo descontextualizados dos
objetivos. Superando esse reducionismo, a Educacao Fisica deve ser compreendida como uma
oportunidade de enriquecimento da cultura corporal (BRASIL, 1997).

Segundo 0 mesmo documento, a expressdo cultura corporal é utilizada em sentido
amplo, de garantir a todos os individuos 0 acesso aos bens socioculturais. O processo ensino-
aprendizagem deve primar pela participacdo, autonomia, aquisicdo de principios e valores,
respeito e cooperagdo dos alunos por meio da vivéncia de praticas corporais das diversas
culturas, expressas por meio das atividades ludicas, jogos, esporte, lutas e ginasticas.
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Como argumentam Resende e Soares (1996, p.11), “[...] é dificil imaginar uma
atividade humana que ndo seja culturalmente produzida pelo homem, assim como € dificil
imaginar uma atividade cultural manifesta que nao seja corporal”. O corpo € ndo apenas um
fisico, mas um corpo que se movimenta, que fala, que sente, que emociona e que interage
imerso numa cultura.

Nas aulas de Educacéo Fisica, a dimensdo da cultura corporal ndo é contemplada. Nos
PCNs (BRASIL, 1997), a cultura corporal deveria expressar a expressdo de movimentos das
diversas culturas expressas por meio de jogos, esportes, lutas e gindsticas, no entanto,
verificamos que nas aulas de Educacédo Fisica ha o predominio de valores da nossa sociedade
em relagdo ao corpo: a cultura de uma forma ampla enfatiza que a escola valorize a disciplina,
o siléncio, o controle.

H& uma preocupacéo exacerbada e relacdo a aptid&o fisica dos alunos, dada a extrema
valorizagéo dos testes, que segundo o relato da professora Silvana, faziam parte do Programa

Educacdo para uma vida Saudavel. No entanto é importante informar que:

Professora Silvana: A escola saiu do programa, mas eu continuo com os testes [...]. Eu faco
também teste motor, de corrida, salto, arremesso, equilibrio dindmico e estatico. E para estar
no estagio rudimentar, inicial, maduro. Para a idade deles € para estar no estagio maduro.
Mas tinha que comegar na Educagéo Infantil, eles tinham que chegar pra mim maduro aos 5
anos, 5 para 6 era para estar tudo no maduro.

Na perspectiva histdrico-cultural o desenvolvimento ndo € linear, jA que este vai
depender da condi¢do sociocultural. Portanto, afirmar que o desenvolvimento é realizado em
estagios é considera-lo como algo universal e desconsiderar a diversidade existente. Assim,
ndo ha como precisar 0 momento exato para o ensino de habilidades especificas, pois cada
crianca apresenta experiéncias motoras diversificadas, que devem ser o ponto de partida do

professor:

Enquanto que numa viséo tradicional de educacdo fisica objetiva-se que a crianca
execute uma série de atividades em diferentes condigdes e situagdes, de modo a
desenvolver as estruturas psicomotoras de base, na perspectiva da cultura corporal as
experiéncias corporais devem estar vinculadas & compreensdo dos modos e
significados historicamente associados as praticas de ginasticas, de jogos, de
esportes, etc. O entendimento da educacdo fisica na perspectiva da cultura corporal
ndo pode perder de vista o processo de reflexdo sobre as préaticas corporais no plano
do contexto imediato das aulas em interagdo com a préatica socio-cultural.
(RESENDE; SOARES, 1996, p.5)
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Apesar dessas orientacdes, o foco das aulas de Educacao Fisica, também perceptivel

no PP, é o exercicio motor, conforme relata a professora:

Professora Silvana: E mais a parte motora, porque eles estdo atrasados, pelo grafico®. Eu
tenho que recuperar tudo. [...] Eu dou jogos e brincadeiras também, mas eu também dou
aulas de exercicios, de lancar e agarrar, lancar e girar... para eles é brincadeira... visando o
que esta defasado. Jogos e brincadeiras eu deixo mais para o final do ano.

Sintetizando, as aulas de Educacdo Fisica se resumem no treino de habilidades
motoras, jogos e brincadeiras ocupam um lugar secundarizado e realizado apenas com 0
objetivo de recuperar as “defasagens motoras” das criangas.

Em relacdo ao Projeto Recreio, a proposta é bem interessante e torna o recreio
enriquecido, muito embora a participacdo das criancas seja voluntaria. Os jogos e brincadeiras
propostos sdo 0s jogos de regras, realizados durante curto periodo de tempo, apenas 10
minutos.

Do mesmo modo como fora observado no PP, a atividade ludica na EMEF é
esmaecida se comparada com o que ocorre na EMEI; no entanto, para a crianca, o brincar
ainda é uma atividade importante, visto que durante a observacdo participante, em todos os
dias da pesquisa, as criangas, mais especificamente Rafael, questionavam a professora se a

classe ia brincar ou no parque, como evidenciado no quadro 17:

%% A professora refere-se a um grafico dos niveis do estagio do desenvolvimento motor conforme a idade.
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Quadro 17 — Restricdes do brincar

Categoria | Subcate- Indicadores

de andlise goria

Atividade | Restri¢des | 06/02/12 - Durante a apresentacdo da professora de Educacéo Fisica
ludica do brincar | Rafael: Vai ter jogo aqui?

06/02/12 - No fim da aula
Rafael antes de ir embora, pergunta a professora Marcia se eles iam no parque e a
ela o ignora.

07/02/12 - Durante a aula

Rafael: Professora Marcia, nés vai brincar hoje no parquinho?

Professora Marcia: Sabe por que ndo da pra ir ao parquinho ainda? Vocés
olharam 14? Entdo, sabe 0 que acontece? NOs estamos com muito material da
escola que esta quebrado: mesinha, cadeira, armario. Pra poder receber vocés, e a
classe t& com a carteirinha boa, precisava levar o material (quebrado) la pro
parquinho. Ent&o, quando tirarem o material 14 do parquinho ai nés podemos ir 1,
porgue agora td muito cheio e ndo da pra gente nem brincar 14. Mas a gente depois
pode fazer uma brincadeira no patio, na quadra ta?

Rafael: Ja tiraram as carteiras de 14?

Professora Marcia: Nao tiraram as carteiras de la.

Rafael: Ainda ndo?

Professora Marcia: Ainda néo, t4?

Rafael faz cara de desapontado...

[]

Rafael: Pode brincar um pouco Professora Marcia?

Professora Marcia: Nao podemos brincar um pouco... N6s podemos brincar aqui
na sala.

Criangas: Nao, 14 fora.

Rafael: S6 um pouquinho.

Professora Marcia: Mas ndo da, o pessoal ta tomando lanche. N6s vamos
combinar o dia do parque. Vocés entraram & por baixo, vocés viram la um lugar
que tinha um parquinho?

Rafael: N&o vi.

Professora Marcia: Nao viu o parquinho, 14 em baixo tem o parquinho, é super
legal.

08/02/12 - Aula de Educacdo Fisica

Rafael: Hoje a gente vai no parquinho!

Professora Silvana: N&o, porque na aula de educacdo fisica tem que mexer o
corpo.

08/02/12 - Apo6s o recreio

Rafael: E brincar? [ap6s a professora Marcia dizer aos alunos que ndo era para
guardar o estojo, pois continuariam a ter aula, modificando o procedimento com o
qual as criancas estavam acostumadas porque nos dois primeiros dias de aula, ap6s
0 recreio, iam embora].

08/02/12 - Na realizacédo da atividade
Rafael: Professora Marcia, nos vai brincar hoje? [A professora ndo escuta ou
ignora a pergunta de Rafael].

06/03/12 - Durante a aula
Rafael: Mas a gente ndo vai pra Educagao Fisica?

13/03/12 - Aula de Educacdo Fisica
José: A Educacéo Fisica ja esta chegando?
Jodo: Professora, hoje tem Educacéo Fisica, ndo tem?

Fonte: Dados obtidos na observacdo participante
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Verificamos que Rafael questiona constantemente a professora se eles iriam brincar,
em todos os dias da pesquisa, tanto na semana de adaptacdo quanto um més apds o inicio das
aulas, evidenciando a importancia que o brincar permanece tendo na vida da crianca.

A Resolugéo n° 07, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o EF de 9 anos,
estabelece em seu Art. 5° que a educacdo € um direito inalienavel do ser humano e deve ser
ofertado com qualidade social. O § 2° do mesmo artigo destaca que a qualidade social € obtida

como a conquista de uma educacdo relevante, pertinente e equitativa:

I — A relevancia reporta-se & promocdo de aprendizagens significativas do ponto de
vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal.

Il — A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as
caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e com
diferentes capacidades e interesses.

Il — A equidade alude & importancia de tratar de forma diferenciada o que se
apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e
aprendizagens equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito a educacao.
(BRASIL, 2010c).

Assim, assegurar a todas as criancas, indistintamente, aprendizagens significativas e
do seu interesse torna-se um pressuposto indispensavel para a garantia da qualidade
educacional. Conforme presenciado, as criancas ingressantes questionavam a professora se
iam brincar. Porém, mesmo em termos de espaco, constataram-se restricdes para que isso
ocorresse ja que, enquanto permaneceu-se em campo, 0 parque ndo pdde ser usado pelas

criancas, pois o local estava repleto de mdveis escolares amontoados (Figura 38).

Figura 38 — Parque da EMEF ocupado por mdveis

Fonte: Registro fotografico da escola realizado pela pesquisadora
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Salientamos que o parque deveria estar em condic¢des de funcionamento, sobretudo,
porgue as criancas ingressantes estavam na fase de adaptacdo na nova escola, na qual seria
muito importante, de nosso ponto de vista, que dentro do que foi planejado como um
momento especial de acolhimento a essas criancas, atividades significativas, como o brincar

também tivessem sido oportunizadas:

E importante lembrar que a passagem do brincar ao estudar como atividade por meio
da qual a crianga mais aprende ndo acontece num passe de magica, de um momento
pra outro. Ao contrario, € um processo por meio do qual, aos poucos, a crianga vai
deixando de se relacionar com o mundo por meio da brincadeira e comeca a fazer do
estudo a forma explicita de sua relagdo com o mundo (MELLO, 2005, p.39).

A adaptacdo ndo ocorre por um passe de magica e acontece em graus e intensidades
variados e seria oportuno que a escola promovesse, sobretudo, na primeira semana de aula,
atividades diversificadas e do interesse da crianca. Como enfatizam Rossetti-Ferreira, Vitoria
e Goulardins (2011), a fase de adaptacdo requer planejamento e organizacdo e atividades
significativas, fatores indispensaveis para ajudar as criancas nos primeiros dias da crianca na
instituicdo escolar. E conveniente ressaltar que os dilemas quanto a adaptacio no EF ainda
persistem porque ndo houve mudancgas na concepgéo de crianca.

A pesquisa de Motta (2010) e de Neves (2010) que analisou o periodo de transicdo
escolar, também evidenciou uma abrupta perda das possibilidades de brincar com a entrada
da crianga no EF.

Enquanto na EIl a centralidade da atividade ludica é frequente, no EF o estudo e, a
alfabetizacdo ocupam este lugar. Como ja mencionado anteriormente, o documento oficial do
MEC, “Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes gerais” destacam como objetivo do EF
de nove anos, a ampliacdo das experiéncias e oportunidades de aprendizagens das criangas,
tanto em relacdo as praticas de alfabetizacdo e letramento, como nas demais areas do

conhecimento:

Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacdo e sendo desafiada a
delas fazer uso, a crianca vai descobrindo e, progressivamente, aprendendo a usar as
multiplas linguagens: gestual, corporal, plastica, oral, escrita, musical e, sobretudo,
aquela que Ihe é mais peculiar e especifica, a linguagem do faz de conta, ou seja, do
brincar. Sua relagdo com o outro, consigo mesma e com diferentes objetos da
natureza e da cultura que a circundam é mediada por essas formas de expressdo e
comunicagdo. (BRASIL, 2004b, p.20).

Em face da ndo vivéncia do faz de conta no EF, a crianga subverte a ordem

estabelecida, criando situacGes imagindrias por meio de acdes, gestos, didlogos,
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transformacbes de objetos - de escolares a brinquedos - durante a sala de aula, como

perceptivel no quadro 18:

Quadro 18 — Intensas ocorréncias de microepisddios ludicos

Categoria | Subcate- Indicadores
de anélise goria

Atividade Micro- | 06/02/12

ladica episddios | Jodo joga seu estojo para o alto e pega, como se fosse um avido caindo.
Posteriormente, brinca de espetar no amigo, como se fosse uma injec&o.

Jodo: E uma borboleta robd [mostrando seu desenho a outro amigo, em pé, fora do
seu lugar, imitando o voo da borboleta].

[-]

Eloisa, Manuela e Sonia ficam de pé e mostram suas mochilas, conversam entre si e
imitam a Barbie.

Eloisa: E a Branca de neve.

Sénia: E a Barbie.

07/02/12

Bruno e Jodo brincam com a tesoura.

[-]

Rafael: Eu fiz um sapato-brinquedo, agora vou fazer um sapato Robd [imita o robd,
referindo-se ao desenho que fez: a atividade do dia].

08/02/12

A Professora Marcia interrompe sua aula porque dois alunos brincam com o material.
[-]

Criancas batem com o lapis em cima da carteira, brincando de banda.

[]

Bruno brinca com o lapis de avido.

06/03/12

A Professora Marcia distribuiu 0 material dos alunos e nesse momento, muitas
criancas brincam com o material de escola, lapis, estojo, cola, uns ficam em pé no
lugar, uns alunos brincam imitando vozes diferentes, imitando tesoura com as maos.
Algumas criangas brincam com o tubo de cola, imitando telefone e microfone,
enquanto outras brincam de gato, imitando seu miado.

Rodrigo equilibra o tubo de cola em cima da pasta e assopra, como se estivesse
brincando de derrubar alvos.

A professora distribui palitos de sorvete para as criancas agruparem uma dezena.
Algumas criangas equilibram os palitos, Luis brinca de médico, pedindo que seu
amigo abra a boca para examinar e Rodrigo finge chupar sorvete.

13/03/12
Rodrigo brinca com o cracha.

L]

Eduardo toca violdo com sua pasta e finge cantar.

]

José e Eduardo brincam com o lapis de espada.

[..]

Isabela, Eduardo e Nicolas batucam na mesa, brincando de bateria.

L]

Rafael brinca com o ténis.

Fonte: Dados obtidos na observacéo participante
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Observamos que os microepisodios ludicos dentro da sala de aula da EMEF sdo bem
mais recorrentes se comparados com os da EMEI. Tal fato parece ser decorrente da escassez
do brincar no contexto da EMEF. Subvertendo a ordem estabelecida pela rotina rigida do EF,

as criangas criam situacOes imaginarias:

As criancas nao ficam presas as funcfes dos objetos. Elas transformam os objetos da
cultura escolar em objetos das culturas infantis fazendo da escola, no cotidiano, uma
arena cultural, um espaco de encontro entre a cultura legitimada e a ndo autorizada.
(MOTTA, 2010, p.147).

As pesquisas de Motta (2010) e Neves (2010) também apontaram que no contexto do
EF h& grande restricdo do movimento, j& que 0s espacos e tempos se restringem ao da sala de
aula, causando cansago e inquietacdo das criancas, principalmente as menores. Em ambas
pesquisas, foi nos momentos de brechas que houve maior interacdo e episodios ludicos na
esfera do EF.

Em nenhum momento o faz de conta foi explorado na EMEF pelas professoras; sua
ocorréncia dentro da sala de aula se restringiu as brechas, enquanto a professora corrigia 0s
cadernos, verificava a licdo, recolhia materiais dos alunos, etc. Foi nesses momentos que a
agitacdo dentro da sala de aula era maior, assim como os apelos da professora em relacdo ao
siléncio.

Neves (2010, p.229) revela que:

Se, por um lado, o ritmo lento das atividades e as longas esperas provocaram
momentos de confusdo na turma, essa forma de trabalho também propiciou
momentos valiosos para a construcdo da cultura de pares. Portanto, o processo de
adaptacdo no ensino fundamental incluiu dois movimentos paralelos, intimamente
relacionados: a apropriacdo da cultura escolar e a construgdo da cultura de pares. As
criangas, no processo de adaptacdo e incorporacdo a nova escola, iniciaram tal
construcdo a partir do estabelecimento ou manutencdo das relagdes de amizades
entre si [...]. Essa forma de interag8o entre as criangas era permitida na escola de
educacdo infantil.

Em nossa pesquisa 0 mesmo sucedeu-se, pois a sala de aula, além de ser um espaco de
aquisicdo dos conhecimentos escolares, foi também palco dos episddios ladicos, de frequente
interacdo da crianca com seus pares e 0s objetos, construindo novos significados por meio do

faz de conta:

E nesses ambientes estruturados (cheios de significados) e personalizados (pleno de
sentidos) que a crianca inventa (ou reinventa por imitacdo) novos modelos de agir e
pensar. Tal concepcdo trabalha com a dimensédo estética, campo de significacdes
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sensiveis constituintes do corpo e das coisas e que integra sujeito e objeto, a
intersubjetividade e a intercorporeidade. (OLIVEIRA, 2011, p.134).

As criangas brincam com 0s materiais escolares porque tentam fugir da situacdo de
ndo ludicidade, da situacdo adultocéntrica que é imposta desde 0s 6 anos para as criangas: a
atividade de estudos, de fazer tarefa, de prestar atencdo de uma forma mais adulta e nédo
infantil. Elas fogem desse tipo de pressao que é feito a partir dos préprios materiais escolares,
0s objetos viram brinquedos. Para Vygotsky (1998), o brinquedo atua na zona de
desenvolvimento proximal da crianca e a professora perde essa chance de compreender como
a crianca esta se apropriando daquele contetdo, que metodologias poderiam ser utilizadas
para aquela crianca aprender melhor. Devido a professora ndo entender essa necessidade da
crianga brincar, ela perde a oportunidade de potencializar a aprendizagem.

Dentro da sala de aula, as criancas, embora em momentos restritos, (re)significam as
acOes e objetos pela imaginagdo, geralmente interceptadas pela professora por meio de
adverténcias verbais (Quadro 19) e até ameacas (Quadro 20).

Quadro 19 - Siléncio e controle corporal

Categoria | Subcate- Indicadores

de analise goria

Atividade | Siléncio e | 06/02/12 -Durante a apresentacéo da professora de Educagéo Fisica

ludica controle | Professora Silvana: A gente vai 14 na quadra. Em vez de tudo mundo ficar la

corporal | correndo, ai o0 que acontece? Machuca, cai. Todo ano, ano passado teve um que
correu tropecou bateu o braco e ralou, o outro bateu a cabeca, ta? E é legal
machucar? [...] Entdo sempre andar, veio de manha entrou na escola, vem
andando todo mundo tem seu lugarzinho aqui garantido, foi pro recreio? Vai
andando, volta andando. Pra qué? Pra gente é melhor, pra ninguém se machucar
certo?

[-]

Professora Marcia: Rafael, gente, vamos parar com a cadeira, barulhinho
atrapalha. [...] Rafael, a Professora Marcia esta falando, tem que ouvir a
Professora Marcia, ndo pode falar junto comigo.

[-]

Professora Marcia: Eu vou ficar brava, ja expliquei para vocés, quando a
Professora Marcia fala vocés tem que ouvir.

07/02/12 - Durante as atividades
Professora Marcia: O Bruno e o Jodo vdo guardar a tesoura porque ninguém ta
usando tesoura, nés nao estamos nem com folhinha em cima.

08/02/12 - Durante as atividades

Professora Marcia: Pedro, ndo vamos falar junto com a Professora Marcia. Se a
Professora Marcia ta falando, eu tenho que ouvir. Se o Pedro conversa com o
Rodrigo, o Pedro ndo escuta o Rodrigo néo escuta, ninguém escuta. O combinado
é a Professora Marcia falou eu vou escutar. Depois eu posso falar? Depois eu
posso falar! Levanto a méozinha, dai a Professora Marcia deixa eu falar. Se falar
todo mundo junto a gente entende? Ent&o, a gente ndo entende.

[.]

Professora Marcia: Bruno... E batuque? E escola de samba aqui? Barulho nio.
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Professora Mércia: Eduardo, vamos prestar atencao.

[-]

Professora Marcia: Isabel... Isaaabeeelll! O Bruno quer prestar atencdo. Vamos
sentar direitinho. Perninha e corpinho para frente.

[.-]

Professora Mércia: Eu vou trocar o Pietro de lugar.

[-]

Professora Mércia: Rodrigo, eu vou mudar os dois de lugar. Aqui ndo é horarinho
de brincar agora. Horarinho de brincar eu vou falar: “Agora é hora de brincar”.
Agora nao é hora de brincar, agora é hora de prestar atencdo, que a gente tem que
aprender bastante coisa diferente.

[-]

Professora Mércia: N6s vamos 14 na quadra, vamos brincar um pouquinho. Nao
vamos ficar correndo, igual o Pedro que entrou aqui da hora do recreio todo
molhadinho, né Pedro, de tanto transpirar.

08/02/12 - Na aula de Educacao Fisica

Professora Silvana: Té aguardando siléncio, do corpo e da boca.

[-]

Professora Silvana: [Vou explicar] Como que funciona a minha aula. Nés vamos
sair da sala de aula em coluna igual & Professora Marcia faz, do menor para o
maior, a gente vai ficar la no espaco da quadra pra mexer com o corpo. N&o é
sempre que a gente vai usar material, tem vez que agente vai usar sé o corpo
humano mesmo pra mexer, ok? Agua, eu vou poder beber agua a hora que eu
quiser na aula? N&o. Também ndo leva garrafinha ndo, t&? A 4gua s6 vai beber no
fim da aula, eu vou colocar vocés sentados e ai vou mandando de dois em dois
beber agua, voltou vai outro. Banheiro, mas sé se for muito, muito, muito, muito,
muito, muito necessario, porque se nao eu td6 dando uma atividade ou brincadeira,
lembra? Esperar, paciéncia... Entdo, eu t6 dando brincadeira, ai vocés estéo 14,
dai atrapalha a brincadeira, ndo da pra sair porque volta ndo sabe do que ta
brincando e vira aquela confusdo. Combinado? As regras de... Os combinados com
a Professora Marcia sdo os meus combinados iguaizinhos, certo? Entdo nao
preciso nem repetir isso porque sao 0s mesmos. Professora Marcia ta falando eu
tenho que ouvir. Ouvir e olhar pra ela. [...] E ai tem outro combinado pra fazer
com vocés, tem uns alunos que sdo um pouquinho mais... Né? que as vezes vocé
precisa chamar atencdo algumas vezes. A minha... O limite ndo sei como eu
chamo... é trés vezes que eu chamo atencao, a terceira vez que eu chamei atencao,
o aluno ou a aluna vai ficar sentadinho olhando os outros brincarem, pra ele
perceber observando, como é que se brinca sem atrapalhar a si proprio e aos
amigos, combinado?

06/03/12 - Durante as atividades

Professora Marcia: Rafael escuta primeiro a professora Marcia, depois vocé fala,
é pra levantar a mdozinha, ta?

Professora Marcia: Rafael senta direito. Eu queria que vocé fechasse a boca
quando eu estiver falando, ja pedi pra levantar a maozinha.

Professora Marcia: Ana, vamos deixar essa brincadeira para a hora do recreio?
Vamos? Vamos conversar comigo?

Professora Marcia: Vamos parar de brincar Rodrigo, com o lapis e a cola? Cola
é brinquedo?

Professora Marcia: Essa cola, esse tubo ai é o que? E celular por acaso? N&o!
Vamos prestar atencdo os dois? Vamos?

13/03/12 - Durante as atividades
Professora Marcia: A Professora Marcia esta falando...
Professora Marcia: Eu ndo estou brincando com o cracha! Nao é hora de brincar.
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O cracha néo é leque.

Professora Marcia: Senta as duas, por favor.

Professora Marcia: Por que vocé néo sabe, Rafael? Porque fica brincando com o
ténis.

Fonte: Dados obtidos na observacéo participante

Destarte, percebemos que ha profundos entraves entre o que se preconiza e 0 que se

vivencia, ja que no primeiro aspecto lemos que:

Entendemos que no processo de construcdo do conhecimento, a interacdo é um
momento valioso, pois gera cooperacdo, socializacdo, conflitos, discussdo de
hip6teses, desenvolvendo as capacidades de ouvir o outro, falar, refletir, questionar e
argumentar. (PP EMEF, 2011, p.93).

Constatamos que o reconhecimento da interagdo social como elemento constante da
aprendizagem se restringe mais aos documentos legais da unidade escolar, j& que na prética
existe a hora de falar, hora de fazer licdo, hora de brincar. Tais condi¢des também estiveram
presentes na pesquisa de Motta (2010), ao verificar que a rotina escolar esta condicionada a
horéarios definidos que pela logica disciplinar é que vai garantir a qualidade do tempo.

N&o queremos dizer que ndo existe dentro da sala de aula interagcdes sociais.
Obviamente ha, mas elas sdo regradas pela logica do disciplinamento. H& esforcos positivos
em relacdo a maior aproximacao das criangas no processo de construcdo da aprendizagem,
pois as carteiras sdo dispostas em colunas, mas em duplas. Porém, observamos que nem
sempre este tipo de formacdo assegura a interacdo entre os pares, pois algumas das criancas
agrupadas néo interagiam com 0 Seu parceiro.

Durante a realizacdo das atividades dirigidas pela professora as criancas podiam
interagir com o seu parceiro (dupla), com os demais ndao e, mesmo assim, quando o volume
das vozes aumentava, as criangas eram repreendidas, algo quase inexistente no contexto da
El.

Desse modo, tornam-se importantes reflexdes sobre a importancia das interagcdes no

processo de aprendizagem:

As relacOes sociais sdo consideradas como fundantes [...] e motor do processo de
desenvolvimento. Dessa forma, entende-se que, desde o inicio da vida, as relacdes
S840 co-construidas a partir das “inter-agdes”, isto é, de acdes partilhadas e
interdependentes. Essas agdes se estabelecem por meio de processos dialégicos, nos
quais cada pessoa tem seu fluxo de comportamentos continuamente delimitado,
recortado e interpretado pelo(s) outro(s) e por si proprio, através da coordenacao de
papéis ou posicBes, dentro de contextos especificos. Nessa coordenacao, as pessoas
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em interagdo podem aceitar, negar, confrontar, negociar e/ou recriar esses
papéis/contra-papéis ou posicdes. Ao agirem, as pessoas dialogicamente
transformam seus parceiros de interacdo e sdo por eles transformadas, assim como
se modificam as funcgBes psicolégicas que lhes ddo suporte, remodelando seus
propdsitos e abrindo-lhes novas possibilidades de acdo, interacdo e
desenvolvimento. (ROSSETTI-FERREIRA; AMORIM; SILVA, 2004, p.24-25,
grifo nosso).

As relagOes sociais devem permear toda atividade no meio escolar e uma das formas
privilegiadas de interacdo social, como os proprios autores enfatizaram € assumir papéis, algo
que na EMEF realizariam se houvesse propostas do jogo simbélico em seu contexto.

Observamos também diferengas grandes entre 0s contextos analisados: se as criangas
de EI possuem liberdade de se movimentar dentro da sala de aula e nos diversos espagos
dentro da instituicdo escolar, no EF essa liberdade é bastante reduzida porque as criancas
ficam sentadas, ndo podem levantar, falar, entram e saem da sala por meio da fila e o siléncio
é constantemente solicitado pela professora. Esse retrato também foi presenciado na pesquisa
de Motta (2010) e Neves (2010):

A forma de utilizagéo do proprio corpo revelava uma aprendizagem; a sala de aula,
no Ensino Fundamental, era um espaco no qual os movimentos deviam ser mais
contidos, as vozes deveriam ser reguladas num volume mais baixo, 0s movimentos
ndo autorizados ou ndo participantes das acdes escolarizadas deveriam ser feitos de
maneira rapida e sutil, preferencialmente quando a professora ndo estivesse atenta
aos envolvidos na comunicagdo. Percebe-se aqui uma sujei¢do dos corpos infantis a
légica das culturas escolares que conformam um tipo de subjetividade bem
especifica: a do aluno. (MOTTA, 2010, p.124).

As criancas ndo foram solicitadas a ficar em siléncio, esperando quietas em seus
lugares [referindo-se a escola de Educacgdo Infantil]. Por outro lado, na turma de
ensino fundamental, tal solicitagdo foi constante, o que restringiu 0 espaco
interacional entre as criangas. (NEVES, 2010, p.133).

Assim, o panorama descrito por Enguita ha mais de 30 anos atras permanece intocado
e parece ser consensual que o ingresso na escola de EF € acompanhado pelo cerceamento do

didlogo:

Permanecer sentado, ndo falar em voz alta ou ndo falar em absoluto com os
companheiros, levantar a mdo para dirigir-se ao professor, ndo interromper, pedir
permissdo para abandonar a aula, ndo expressar visivelmente as emocdes, manter o
olhar sobre o proprio exame sem olhar o do vizinho, etc., a lista de restri¢des e
prescri¢Oes a que criancas e jovens véem-se submetidos na escola seria interminével.
Sua vida nela consiste na submissdo constante a vigilancia e as ordens dos adultos,
na (e para além da) relacdo pedagégica. (ENGUITA, 1989, p.180).

Siléncio e o disciplinamento dos corpos sdo formas de assegurar que as regras

escolares sejam cumpridas e, assim, as criangas vao sendo cada vez mais “podadas” de seu
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processo interativo, imaginativo e criativo. Nos dizeres de Foucault (2000, p.127), a escola é
uma instituicdo disciplinar que “[...] fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis’.”

Como ndo existe o reconhecimento das necessidades e desejos das criancas
ingressantes no EF, ha uma tendéncia do adulto se referir as criancas no diminutivo,
revelando a concepcdo de quanto ela € menos, menor. Como ocorre 0 ensino e a
aprendizagem da lingua para a crianca dessa maneira?

A esse processo do adulto infantilizar e tornar menor a crianga, Silveira (2012, p.1)
chama de apequenizacdo: “[...] isto é, transformam a crianga em algo pequeno e/ou menor,
sem importéncia e infantilizada, e por isso os atendimentos séo feitos de qualquer jeito, a um
baixo custo, numa espécie de indoléncia e negligéncia”. Segundo a autora, as praticas
pedagdgicas instituem a apequenizacdo quando desconsideram a crianga e a infancia; quando
disciplina seus corpos e as impedem de movimentar, falar e se expressar; quando estabelecem
uma rotina que respeita o ritmo imposto pela escola e ndo o da crianga, enfim, quando o
proprio professor produz e sofre o processo de apequenizagdo, ao desvalorizar o trabalho
pedagdgico realizado na El e, consequentemente, desvalorizar-se como profissional.

A professora Marcia ao proferir: “Aqui ndo é horarinho de brincar agora. Horarinho
de brincar eu vou falar: - Agora é hora de brincar, agora ndo é hora de brincar, agora é
hora de prestar ateng¢do, que a gente tem que aprender bastante coisa diferente’”; deixa nitida
sua concepcdo de que brincar € um momento desconectado da aprendizagem, é apenas um
“horarinho”, algo inferior. Contribui para expandir a concep¢do hegemonica da
desvalorizacdo do brincar, tido por algumas profissionais da educagao e pais como sinénimo
de bagunca, desordem e indisciplina; favorece a separagéo entre a El e o EF e produz a ideia
de que professoras de EI ndo necessitam de preparo e formacdo, justificando seu
enquadramento a uma “subordem™".

No processo de apequenizagéo, Silveira (2012) revela que as criangas criam linhas de
escape como forma de libertacdo da imposi¢do, produzindo novos movimentos e brincadeiras.
Na presente pesquisa, as criancas também criaram linhas de escape, 0s microepisodios
ludicos, onde passaram a brincar com 0s proprios materiais escolares, seguidas de

adverténcias sucessivas da professora sempre que as flagrava brincando.

* para Campos (1999), os profissionais da educagdo que atuam em creches e pré-escolas pertencem a uma
“subordem profissional”. Ocupam a terceira ordem dentro da hierarquia profissional e é formada por educadores
leigos e mal pagos. A primeira ordem, ocupada pelos professores generalistas e a segunda ordem, pelos
professores especialistas que lecionam disciplinas especificas no EF.
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Em nossa pesquisa, pressupinhamos que nas aulas de Educacéo Fisica houvesse um
tempo privilegiado para a movimentagado e interacdo entre as criangas. Contrariamente, como
ja descrito anteriormente, o controle e as penalidades ocorridas nessa aula séo maiores que no
ambiente dentro da sala de aula, pois segue o modelo da Educacdo Fisica tradicional,
fundamentada no rendimento do aluno.

Em nossas analises, verificamos que nos dois primeiros dias de aula, 6 e 7 de fevereiro
de 2012, ocasido na qual as criancas entraram as 7 horas e sairam as 9h30min ndo houve
ameacas por parte da professora em relacdo ao brincar, apenas repreensdo verbal em relacéo
ao comportamento dos alunos e coibicdo dos episddios ludicos.

A partir do terceiro dia de aula, 9 de fevereiro, as criangas cumpriram a jornada normal
de aula, das 7 as 12 horas. Num contexto disciplinador, as criancas tiveram dificuldades para
se adaptar a rotina imposta, demonstrando sinais de cansaco e uma necessidade maior de falar
e se movimentar em sala de aula. E a partir desse momento que a professora comeca a utilizar
de elementos disciplinadores dentro da sala de aula, como a ameaca e a punic¢do (Quadro 20).

Na EMEF ha grande controle corporal, fazendo com que as criancas se adaptem as
regras legitimadas pela escola. Se na EMEI as criancas desenvolvem interacdes entre seus
pares, num constante dialogo, agindo com maior autonomia, constatamos que na EMEF estas
possibilidades sdo restringidas, ja que o apelo ao siléncio e a contencdo motora sdo
recorrentes. Quando o controle ndo funciona, a professora Mércia apela para ameagas e
punicdes, privando a crianca de uma das atividades mais significativas a ela: o brincar.
Mesmo no caso da ameacga, a professora utiliza diminutivos e as criangas que cumprem todas
as atividades previstas sdo recompensadas e podem sair para brincar, aquelas que ndo
conseguem, sdo punidas: “A penalidade perpétua que atravessa todos os pontos e controla
todos os instantes das instituicdes disciplinares compara, diferencia, hierarquiza,

homogeneiza, exclui. Em uma palavra, ela normaliza.” (FOCAULT, 2000, p.163).
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Quadro 20 — Punigéo: o brincar ameagado

Categoria de Subca- Indicadores

andlise tegoria

Atividade Punicdo: o | 08/02/12

lGdica brincar Professora Marcia: Vamos sentar, se eu ndo ouvir, além de eu ndo terminar, a

ameacado | gente ndo tem um espacinho para brincar la fora...Eu quero sair um pouquinho
com voceés. Vocés ndo gostariam de sair um pouquinho?

Professora Marcia: Mas para eu ir |4 fora fazer uma atividade diferente, eu
tenho que prestar atengdo, guardar o material.

Professora Marcia: Nds estamos perdendo tempo, daqui a pouco ndo vai mais
dar tempo [de ir brincar].

06/03/12

Professora Marcia: Eu acho que os trés estdo brincando e vao ficar sem
recreio.

Professora Marcia: E se agente ndo acaba, ndo da tempo e ndo sai pra
Educacéo Fisica é o combinado.

Professora Marcia: Se eu continuar brincando, entdo a hora que for pra ir pra
Educacdo Fisica e for fazer uma atividade la fora, eu converso com a
Professora Marcia e a gente fica todo mundo aqui.

13/03/12

Professora Marcia: Vocé prestou atencdo na hora em que a Professora
Marcia falou? Entdo eu vou comecar a deixar sem recreio... Hoje j& vai ser um
dia que vocé ndo vai brincar para vocé prestar atencdo. Porque eu acho que é
falta de atencdo, porque vocé sabe. Infelizmente eu vou ter que trocar o recreio
porque ndo terminou a lig&o.

Professora Marcia: Eu vou dar oportunidade de sair para o recreio. [porque a
crianga terminou a li¢do].

Professora Marcia: Vamos Franciny, acabar para brincar no recreio.
Professora Marcia: O relégio estd andando... O Rodrigo esta baguncando...
Vai ficar aqui.

Professora Marcia: Hoje eu ajudei. Amanha, se ndo acabar, vai fazer na hora
do recreio.

Professora Marcia: Eu acho que a Jdlia e a Angélica véo ter que ficar no
banco, s6 olhando as amigas brincarem.

Professora Marcia: Se a Professora Silvana de Educacao Fisica chegar aqui e
nos ndo estivermos em ordem, vamos ficar aqui. Nao é para brincar.

Fonte: Dados obtidos na observacéao participante

A normalizacdo ocorre porque a punicdo traz como consequéncia 0s recompensados e
0s punidos. Ha divisao, exclusdo e desrespeito as peculiaridades e ao ritmo de aprendizagem
de cada crianca; conguanto, apesar das frequentes ameacas, durante a realizacdo da pesquisa,

nenhuma crianca ficou sem brincar em fungdo do mau comportamento ou por ndo terminar a
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licdo. Embora a punic¢do ndo tenha se concretizado no cotidiano escolar, indubitavelmente, ela

traz diversas tensdes e pressdes as criangas que nao conseguem acompanhar o ritmo imposto.

4.1.3 O que os protagonistas dizem

Nesta secdo apresentamos os dados das entrevistas realizadas com as professoras e

com as criancas (reflexiva e narrativa), além do desenho dialogado.

EMEI

O que a professora diz sobre a atividade ludica

A professora Suelen na observagdo participante demonstrou preocupagdo com o
brincar na El, que para ela é o eixo norteador do trabalho pedagogico.

Professora Suelen: A prioridade da educacdo infantil € o brincar, brincando as criancas
aprendem todos 0s conceitos né, cognitivos, afetivos, social.

Na entrevista, a professora reforcou esse mesmo posicionamento, dizendo que

discorda da politica do EF de nove anos:

Professora Suelen: Eu acho que a crianga precisa de um espaco maior pra brincar, um
tempo maior, né? E a gente vé que tem crianga que tem maturacdo pra frequentar essa
escola, mas tem crianga que ndo e a gente sabe que ¢ uma politica mesmo do governo que
nao tinha como colocar todas as criancgas, atender toda essa demanda e acabou criando isso
dai.

O discurso produzido pela professora Suelen demonstra a contradigdo entre a sua
concepcao de desenvolvimento infantil, marcado pela maturacdo e prontiddo (marcas de
concepcdes naturalistas de desenvolvimento humano) e aquela preconizada na linha tedrica da
unidade escolar, como descrito no PP da EMEI (2011, p.149):

A linha de trabalho que procuraremos seguir é sécio-interacionista, pautada na
concepcgdo de que crianga € um ser transformador, que constroi seu conhecimento,
na interacdo com o outro, tendo o educador como mediador neste processo de
aprendizagem.
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Ressaltamos que a abordagem tedrica® deste documento - assumida pelo uso da
expressao sociointeracionista - pode ser resultante de um esforco de aproximacdo das
abordagens piagetiana e vigotskiana, esforco este também presente em documentos oficiais do
MEC, como o RCNEI (BRASIL, 1998), em que a mesma expressdo é fartamente utilizada.
Assim, ndo causa espanto que essa nomenclatura esteja tdo impregnada no discurso docente e

documentos escolares, como os PPs. Como afirma Duarte (2000, p.257-258):

Nossa hipdtese é a de que uma critica detalhada e aprofundada da concepgdo do
social e de socializacdo na obra inteira de Piaget, com base em um referencial
marxista, pode revelar que boa parte daqueles que atualmente procuram adotar
Vigotski no campo da educacdo, da psicologia e da psicologia educacional,
aproxima-se mais, na verdade, da concepcdo piagetiana e situa-se, do ponto de vista
educacional, no universo ideoldgico cujo emblema ¢é “aprender a aprender”. Esses
autores procuram em Vigotski algo que ndo pode ser encontrado no autor russo, mas
que esta em Piaget. Esses autores sdo piagetianos sem admitir e compartilham com o
pensador suico o modelo sociointeracionista ou, 0 que € equivalente, 0 modelo
interacionista do social.

Para Duarte (2000), o construtivismo ¢ uma tendéncia ideologica pos-moderna que
permanece com vigor no meio educacional e, embora Piaget e Vigotski valorizem o caréater
ativo da aprendizagem - o que, de fato, € uma semelhanca importante entre os dois autores, de
outro lado, eles sdo completamente distintos. A questdo do social em Piaget, se relaciona com
a experiéncia pessoal do individuo a-histérico, dentro de uma perspectiva naturalizante,
diferentemente de Vigotski.

Verificamos que o discurso da professora Suelen se aproxima mais da linha
piagetiana, muito embora o PP da indicios da linha vigotiskiana. Tal realidade vem
demonstrar a complexa relacdo individuo <« sociedade: a concepcao da professora é fruto
das condicdes culturais que se fizeram presentes ao longo de sua vida e que a constituiram
como pessoa e profissional; concomitantemente, faz parte de uma organizacdo com regras e
valores proprios que a priori deveriam ser incorporadas pelas pessoas que fazem parte, mas
que na pratica, nem sempre sdo, pois demanda a tomada de consciéncia. Por conseguinte,

colocar em debate tais questdes tem se tornado uma importante estratégia para que isso

°2 0 uso dos termos social e interacionista podem ser considerados, de certo modo, frageis para designar a teoria
histérico-cultural, j& que uma das principais questfes a que Vigotski e seus colaboradores se dedicaram era
justamente buscar o especificamente humano, aquilo que diferencia 0 homem dos animais e existem espécies
animais que tem vida social complexa e interagem, necessariamente, para sobreviver, como é o caso dos
chimpanzés. Ja na teoria histérico-cultural, histéria e a cultura sdo principios constitutivos e exclusivos do
homem; os animais ndo produzem e ndo se apropriam da histéria e 0 mesmo pode ser dito em relagdo as
producdes culturais. O desenvolvimento humano é cultural. E certo que a dimensio social também é fundante do
homem, porém, como ela é decorrente da dimenséo cultural e varidvel, segundo variem as culturas, entende-se
que o termo cultural € suficiente para remeter ao social.
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aconteca. Ha necessidade de um investimento na formacao continuada dos profissionais, para
gue estes possam, gradativamente, incorporar a matriz tedrica assumida como referéncia pela
escola, ndo somente na direcdo de uma troca de nomenclatura, como percebido no discurso da

professora, mas de uma efetiva compreenséo de seu real sentido.

O que as criancas dizem sobre a atividade ludica

Em relagdo as criancas, os dados empiricos obtidos por meio de diversos instrumentos
de pesquisa indicaram que o brincar é uma atividade extremamente significativa em suas
vidas. Na entrevista, quando questionadas sobre o que faziam na escola, descreveram as
mesmas acOes presenciadas pela pesquisadora durante a observagdo participante na rotina
escolar. Duas respostas que descreveram de maneira mais ampla o rol de atividades elencadas

pelas criancas estdo transcritas a seguir:

Alice: A gente faz ginastica, a gente canta na roda também, a gente faz atividade e a gente
brinca, a gente toma lanche, escova os dentes, vai para a quadra e vai para o parquinho.

Gislaine: Eu brinco, faco desenho, massinha, né. [A gente] assiste filme, vai na quadra, vai
no parquinho. Eu brinco de panelinha, de fantasia, eu brinco junto com a Sonia [refere-se a
sua amiga]. Eu assisto [televisdo], eu fago trabalhinho.

As respostas abarcaram 0s cinco momentos da rotina escolar na EMEI: roda da
conversa, atividades dirigidas (ginastica, musica, brincadeiras ensinadas pela professora),
atividade do dia (regularmente nomeada pelas criancas e pela professora como trabalhinho,
licdo), merenda/escovacgédo e brincadeiras, que sdo desenvolvidas de diferentes formas: no
parque, na quadra ou dentro da sala de aula, principalmente na forma de faz de conta, quando
organizadas por iniciativa das criangas.

A estrutura da rotina foi parcialmente observada nos desenhos das criangas, que sob a
instru¢do de “Desenhe sua escola”, reproduziram o prédio que compde a unidade escolar
(desenho de todas as criancas), alguns desenhando junto ao prédio os espacos onde brincam,
como a piscina, quadra ou parque (desenhos de Alice, Luiz, Rafael). Além disso, algumas
incorporaram ao desenho os amigos (desenhos de Alice, Ana Clara, Eloisa, Ingrid e Manuela)

e a professora (desenho de Ingrid). A Figura 39 apresenta um exemplo desses desenhos:
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Figura 39 — Desenho da EMEI (Alice)

Fonte: Registro do desenho realizado por Alice

Dialogando com Alice, ela passou a descrever os espacos da escola. A menina

representou algo que lhe é significativo, pois ela poderia representar outros espa¢os da escola,

como o refeitorio ou banheiro. Ao optar por desenhar o prédio escolar, o parque, a quadra e 0s

amigos brincando, Alice fez escolhas sobre aquilo que iria desenhar, ela escolheu dentre uma

série de opc¢des aquelas que sdo mais significativas.

Como afirma Gobbi (2002, p.71),:

O desenho e a oralidade sdo compreendidos como reveladores de olhares e
concepcdes dos pequenos®® e pequenas sobre seu contexto social, histérico e
cultural, pensados, vividos, desejados. Saliento que tal perspectiva tomou o cuidado
de ndo “engessar” a produgdo infantil [...], considerando que, entre 0s mesmos, o
que ¢ afirmado em determinado momento pode sofrer alteragdes logo em seguida.

Em nossa pesquisa as conversas ocorreram ap0s a realizacdo do desenho

[diferentemente da pesquisa de Gobbi, em que as conversas ocorriam durante a producao],

3% A autora refere-se as criancas pequenas, as que fazem parte da Educagdo Infantil, ou seja, criangas de 0 a 6
anos de idade.
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com o objetivo de minimizar ao maximo as interferéncias do adulto que pudessem influenciar
a producdo infantil.

Em nossa perspectiva também tivemos o cuidado de ndo engessar a producdo infantil
no sentido ndo apenas de compreender que as afirmacdes dadas pelas criangas possam sofrer
alteracGes, mas também de ndo fazer interpretacdes excessivas e/ou definitivas, pois ha
diversas possibilidades de interpretar o desenho infantil. Buscamos apontar possiveis
hipdteses sobre suas escolhas do que desenhar e, por meio do dialogo, tentamos compreender
as significacdes atribuidas pela crianca as suas proprias producoes.

Na tentativa de compreender as significacBes atribuidas por Alice na Figura 39
podemos lancar diversas hipoteses. Podemos destacar que o tamanho do parque é maior em
relacdo ao prédio escolar, 0 que pode ser uma pista de que ha maior significatividade relativa
ao primeiro espaco mencionado. O mesmo pode ser percebido em relacdo ao colorido do
desenho, que no parque foi de melhor qualidade, mais caprichado do que a do prédio escolar.

Por outro lado, hé outras hipdteses para o “empenho” da crianga em relagdo ao parque:
por exemplo, pode ter ocorrido um “erro” de planejamento. Alice comegou a desenhar pelo
parque e, conforme o espaco do papel foi se limitando, a menina “espremeu” o prédio e
quadra. Assim, o desenho esta sujeito a um complexo sistema, indicando diversas
possibilidades para as significacdes. Tal condigdo torna-se clara em relacdo ao desenho de
Eloisa (Figura 40):

Pesquisadora: Conta pra mim o que vocé desenhou aqui [apontando para o desenho] Eloisa.
Eloisa: Eu desenhei a Gigi e a escola.

Pesquisadora: Por que vocé desenhou a Gigi?

Eloisa: E que ela queria que eu desenhasse ela...
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Figura 40 — Desenho da EMEI (Eloisa)

Fonte: Registro do desenho realizado por Eloisa

Numa primeira tentativa de compreender o desenho, poderiamos entender que Eloisa
desenhou Gigi porque ela é sua amiga. No entanto, pelo dialogo constatamos que o motivo de
Eloisa ter desenhado Gigi naquele momento foi um pedido de sua colega e ndo uma agéo
espontanea dela prépria. Esta situacdo sinaliza que o desenho esta sujeito a uma série de
elementos do contexto. O produto final nem sempre representa aquilo que a crianga queria
expressar de uma maneira pura e livre das condi¢Oes concretas de producdo. N&do sdo apenas
os significados que mudam (volubilidade), sdo também as proprias producdes, o produto nao
pode ser tomado como um resultado de tomada de decisdes e escolhas totalmente autbnomas
e de autoria da crianca; eles sdo afetados constantemente pelo ambiente, pelas outras criangas,
a disposicdo espacial, a concorréncia com outras atividades™. Enfim, vérios elementos,
inevitavelmente, escapam-nos e a possibilidade de compreensdo total das condicdes de
producéo é praticamente impossivel.

De uma maneira geral, os desenhos produzidos sob a instru¢do “Desenhe sua escola”
(EMELI), trés criangas (Alice, Luiz, Rafael) representaram os espacos de brincar. No entanto,

quando trabalhamos com a instru¢ao “Como vocé gostaria que fossem as escolas de EI e EF”,

** A crianga pode desenhar uma escola “mais pobre” ou “mais rica” nio porque ela acha que o ambiente seja
desse ou daquele jeito, tenha este ou aquele significado para ela mas porque, por exemplo, escuta a professora
e/ou outra crian¢a dizendo que quem terminar a atividade podera ir brincar.
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a questdo da atividade lGdica apareceu consistentemente: das 10 criangas, 9 remeteram as
brincadeiras, umas fazendo referéncia aos brinquedos e brincadeiras (desenhos de Alice, Ana
Clara, Gislaine, Luiz e Manuela) enquanto outras reproduzindo os espa¢os de brincar, como a
piscina, quadra ou parque (desenhos de Alice, Eloisa, Gislaine, Ingrid, Kaué, Rafael). A
excecéo diz respeito ao desenho de Sonia (Figura 41):

Sonia: Eu queria que tivesse um jardim lindo [...] Eu fiz uma arvore aqui.
Pesquisadora: E quem que é essa menina?

Sonia: Sou eu.

Pesquisadora: E vocé junto com quem?

Sonia: Com o meu cachorrinho.

Figura 41 — Desenho da escola dos sonhos — EMEI (S6nia)

Fonte: Registro do desenho realizado por S6nia

E curioso observar que a escola dos sonhos de Sénia foge do protdtipo de escola
observada na realidade, com sua estrutura propria. Dentro de uma visdo limitada, poderiamos
dizer que Sonia fugiu da proposta dada pelo comando do adulto “Desenhe a escola dos
sonhos”. E no sonho de Sénia, prevalece a imaginacdo, para a menina a escola deveria ser
como um jardim colorido. Ao desenhar o cachorro, a ideia da menina ndo necessariamente

estd desconectada da proposta, pois talvez tenha feito seu animal de estimagdo porque gosta
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de brincar com ele e criou a possibilidade de leva-lo a escola. O desenho de Ana Clara
também diferiu do realizado pelas demais criangas, que retrataram a escola convencional
(desenhos de Eloisa, Ingrid, Kaué, Manuela e Rafael), projetando uma escola diferente, fruto

da atividade imaginaria (Figura 42):

Ana Clara: Eu queria que tivesse um castelo assim [...]. Uma ponte, muitas coisas, tivesse
livro, brinquedo.

Figura 42 — Desenho da escola dos sonhos — EMEI (Ana Clara)

Fonte: Registro do desenho realizado por Ana Clara

No desenho de Ana Clara o prédio convencional é substituido por um castelo,
demonstrando o quanto o mundo imagindrio marca a vida das criangas de EI. A mesma
situacdo € encontrada no desenho de Manuela (Figura 43), que reproduziu ela e suas amigas

brincando de faz de conta:

Manuela: Eu queria que tivesse um fogaozinho.
Pesquisadora: Fogdozinho pra fazer o que?

Manuela: Pra brincar de comidinha.

Pesquisadora: E quem sdo essas pessoas gque estdo aqui?
Manuela: Eu, a Gislaine e a Ingrid.
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Figura 43 — Desenho da escola dos sonhos — EMEI (Manuela)

Fonte: Registro do desenho realizado por Manuela

O faz de conta ocupa um lugar privilegiado na vida das criangas, constituindo a
atividade principal da crianca de EIl, termo utilizado por Leontiev (1978, 2001a). Elkonin
(1998, p.200) também afirma: “O jogo ¢ o tipo de atividade sendo predominante, pelo menos
principal da idade escolar”. O brincar ¢ colocado em uma posi¢ao privilegiada na vida das
criangas ndo apenas no desenho, mas também nas entrevistas, pois ao serem questionadas
sobre “O que mais gostam de fazer na escola” e “O que mais gostam de fazer junto com os

5955

amigos na escola”, a grande maioria respondeu que € brincar, mencionando, sobretudo,

brincadeiras da modalidade do faz de conta:

Eloisa: Eu gosto de brincar, brincar com a Gislaine e a Sénia de maquiar.
Manuela: Brincar de fantasia com eles e de computador.

Luiz: Brincar de panelinha e de fazendinha.

*° Apesar das criancas terem sido bastante estimuladas pela pesquisadora a diferenciarem os dois momentos “O
que mais gostam e menos gostam de fazer na escola” e “O que mais gostam e menos gostam de fazer com os
amigos juntos na escola”, conforme o Apéndice 7, elas demonstraram que para elas, as duas situagdes sdo
coincidentes, ndo havendo diferencas entre ambas. Entdo, para a analise do material empirico, optamos em
agrupar os desenhos neste ponto em dois grandes eixos: O que mais gosta de fazer na escola” e “O que menos
gosta de fazer na escola”.
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Ana Clara: Eu gosto de desenhar, brincar e brincar de massinha e cozinha, que tem uma
geladeira.

Alice: Massinha, computador e panelinha, porque da para fazer comidinha com a
massinha... Brincar embaixo da mesa pra fingir que é a casinha, junto com a geladeirinha e o
fogdozinho, porque a gente pode brincar do nosso jeito.

As falas de Alice indicam que ela gosta de massinha e de panelinha porque pode
brincar do jeito dela, pode imaginar e criar o que quiser. A massinha vira comida e a mesa se
transforma numa casinha. Em ambas as situac@es [objeto substituto e acdo ludica], ha um
processo constante de (re)significagdes que, segundo Rocha (2005), caracterizam os dois
movimentos no/do jogo: a imersdo no real e a transgressdao do real. Exemplificando essa
complexa relacdo, no ambiente Itdico nem todo plano imaginario é somente fantasia, pois se
Alice faz comida e brinca do jeito dela em funcdo das experiéncias que ja passou, ao socius™,
num processo de afetacdo reciproca entre eu e outro que determinam a individuacdo dos
sujeitos. (GOES, 2000Db).

Por outro lado, a esfera imagindria se assenta no real, mas ndo se reduz a ele, a copia-
lo estritamente, pois: “Ao selecionar, ao representar ¢ ao estar desobrigada de reproduzir
literalmente o que representa, pode produzir uma nova sintese sobre o que ja existe e pode
também projetar 0 novo, aquilo que ainda ndo estd dado”. (ROCHA, 2005, p.85). Se ao
brincar de casinha Alice apenas fizesse macarrdo procurando representar o mais fielmente
qualquer macarrdo de verdade, projetaria uma acdo fundamentada na realidade; porém,
poderia também produzir uma nova sintese, criando um novo macarrdo com outra funcéo,
como por exemplo, uma peruca de macarrdo. Como revela Rocha (2005), no faz de conta, as
acOes ludicas e objetos substitutos sdo usados tanto de acordo com suas fungdes no real como
sdo usados com novos significados, num processo constante de adesdo e distanciamento do
real.

O brincar foi a atividade mais mencionada nas respostas das criangas sobre o que mais
gostam de fazer na escola, junto com o amigo ou ndo. Em segundo plano ficaram outras

atividades bastante comuns no cotidiano escolar, tais como modelar, desenhar:

Eloisa: Eu gosto mais do desenho livre porque a gente pode desenhar qualquer coisa que a
gente quiser.

Rafael: De brincar com a massinha porque faz tudo coisas diferentes.

% «Refere-se a0 socius (conforme conceito de Janet), enfatizando que os outros do grupo social sdo participantes
necessarios da formagédo do individuo.” (GOES, 2000b, p.120).
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Eloisa, ao afirmar que gosta do desenho livre porque pode desenhar o que quiser e
Rafael, ao proferir que gosta de brincar de massinha porgque consegue fazer coisas diferentes,
vem apenas reforcar o quanto a imaginacao e a atividade criadora estdo presentes em criancas
da El e séo por elas valorizadas. Outrossim, destacamos a importancia na El e anos iniciais do
EF, a realizacdo de um trabalho pedagdgico que contemple as diferentes formas de expressao
infantil, ja que é por meio delas que a crianca expressa e elabora suas ideias e sentimentos,
interagindo com o outro e a cultura.

Em relacdo as atividades que menos gostam de fazer na escola, as mencGes das
criancas se compuseram de atividades mais dirigidas pela professora, que dentro da rotina da
EMEI é conhecida como “atividade do dia”, também nomeada pelas criangas e professora
como licdo, tarefa e trabalhinho. Basicamente na atividade do dia as criangas realizam
desenho e copiam da lousa palavras sobre o tema abordado, como o titulo do livro, nome da
brincadeira etc. E conveniente explicitar que as atividades sdo realizadas no caderno de
desenho. Embora algumas criangas tenham mencionado as atividades de pintura como suas
preferidas, outras a consideraram (juntamente com a escrita de letras e nimeros) as de que
menos gostam de fazer na escola, como visto na sucessdo de didlogos abaixo e suas

respectivas justificativas:

Manuela: Eu ndo gosto de pintar muito... Porque cansa a mao.
Ingrid: E... atividade de pintar [que eu ndo gosto], porque doi o brago.

Gislaine: Eu ndo gosto de fazer muito fazer numeros, os que sdo dificil... NUmero nunca
acaba [...] porque tem bastante nimero.

Sonia: E que quando ela [se referindo & professora Suelen], as vezes, da alguma coisa, a
gente tem que fazer, né. Tem que desenhar, pintar, colocar o nome e a gente fica cansado.

Rafael: [O que menos gosto €] De por as letras, de fazer os numeros, porque é dificil.
Kaué: Licdo dificil, porque é dificil.

A licdo, associacdo do desenho com a escrita de letras e nimeros foi pontuada por
muitas criancas como a atividade que menos gostam de fazer na escola, algumas, justificando

pelo fato de serem cansativas, dificeis e fazerem doer a mao, pois demandam mais tempo de

atencgdo para as criancas.
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EMEF
O que a professora diz sobre a atividade ludica

A professora Marcia definiu o trabalho com o 1° ano como mais ludico tanto na

reunido de pais como na entrevista. Na primeira reunido de pais ela explicou:

Professora Marcia: A gente trabalha de uma forma muito mais ludica com a crianca, né. [...]
cada escola tem uma preocupacdo. A minha preocupagdo com as minhas criancas de
primeiro ano e a professora Doraci®’, que é a outra professora do primeiro ano, é um
trabalho mais ludico, inicialmente. Entdo, a gente ndo registra tanto, a gente ndo usa
caderno logo no inicio, esses dias a gente tem feito muito mais jogos, né? Ontem jogamos
bingo, pegamos os jogos de alfabetizacao, eles estdo aprendendo talvez de uma forma muito
maior.

As falas da professora Marcia indicam que existe por parte dessa profissional a
preocupacao com um trabalho mais ladico no primeiro ano. No entanto, na concepg¢do desta
docente, o trabalhno mais lddico estd intrinsicamente relacionado com o0s jogos de
alfabetizacdo, uma pratica muito comum, conforme constatado na pesquisa de Rocha (2007,
p.272): “[...] é freqiiente [sic] ocorrer & priorizacdo de contetidos e praticas escolarizantes, a
instrumentalizacdo da atividade ladica, o brincar como pausa pedagdgica e/ou interdicdo
frontal do brincar”.

Desse modo, o brincar torna-se um pretexto para a aprendizagem de contetdos,
indicando que existe a tendéncia priorizar os conteddos que sdo culturalmente mais
valorizados, como a alfabetizacdo e o letramento. Os exemplos dados pela professora (bingo,
jogos de alfabetizacdo) ddo claras indicagGes da ocorréncia dessa valorizacdo presente nos
anos iniciais do EF. Quanto a referéncia do brincar como pausa pedagdgica, durante a
observacdo participante foi perceptivel que a professora destinava os minutos finais da aula
para brincar, ap6s uma longa rotina, uma pausa para “descansar”. No que diz respeito a
interdicdo frontal do brincar, durante a observacdo participante, verificamos que ela esteve
presente em sala de aula, por meio da exigéncia do siléncio e ameaca de puni¢do por parte da
professora Marcia em relacdo aos microepisddios ludicos.

Em relacdo a entrevista, a professora Marcia quando questionada se concordava com
ou discordava da politica da obrigatoriedade das criangas de seis anos ingressarem no EF,

respondeu:

57 Nome ficticio.
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Professora Marcia: Eu concordo, eu acho que é dar uma oportunidade pra crianca ja estar
se envolvendo com o EF que é um pouco diferente do ensino infantil. O pré do ensino infantil
ndo tem a preocupacdo da sistematizacdo [da alfabetizacdo]. Ele [trabalho com o 1° ano] é
bastante Iudico, a gente procura fazer atividades que envolvam bem na questdo do brincar,
de fazer uma forma mais ludica [...]. Agora eu acho que da forma como a gente trabalha,
assim bem ludico, com muitos jogos, com musica, com teatro, com fantoches, né... Eu acho
que a crianca ndo sente tanto, eu acho que ela até mergulha nesse tipo de ensino [...]. A gente
procura fazer com que a crianca tenha esse brincar. E ndo é s6 brincar nas atividades, € o
brincar 14 fora, porém nés estamos com dificuldades esse ano do brincar la fora. No ano
passado eu consegui mais espacos pra crianca brincar la.

As falas da professora Marcia nos remetem a diversas consideracfes. A primeira delas
esta relacionada com a distingdo entre a El e o EF, pois para a referida docente na EI ndo ha
preocupacao com a sistematizacdo. Deveras, segundo o Art. 29 da LDBEN (BRASIL, 1996) a
finalidade da educacdo infantil é o desenvolvimento integral da crianca, enquanto que o
Art.32 da referida lei aponta como um dos objetivos [dentre outros] do EF € o pleno dominio
da leitura e da escrita (inciso I). A segunda questdo apontada pela professora Marcia diz
respeito a forma como é realizado o trabalho pedagogico com as criangas no 1° ano, que €
mais ludico, valendo-se de jogos, mdasicas, fantoches, teatro. Existe, inclusive, o
reconhecimento de que o trabalho ludico facilita a adaptacdo da crianca, percebido na
seguinte fala: “eu acho que ela até mergulha nesse tipo de ensino”. Tais indicagOes parecem

em sintonia com o que se encontra nos documentos oficiais do MEC:

Esse primeiro ano constitui uma possibilidade para qualificar o ensino e a
aprendizagem dos contetdos da alfabetizacdo e do letramento. Mas, ndo se deve
restringir o desenvolvimento das criancas de seis anos de idade exclusivamente a
alfabetizagdo. Por isso, é importante que o trabalho pedagogico assegure o estudo
das diversas expressfes e de todas as areas do conhecimento. (BRASIL, 2009d,
p.23).

Apesar das orientagOes oficiais e do discurso docente valorizar as diversas formas de
expressdo da crianca, na préatica, observei a negligéncia desses aspectos. O enfoque dado a
musica se resume ao “canto”; na rotina diaria, logo ap6s a oragdo, as criancas cantam a
musica “Bom dia” e cantam mais duas outras musicas. No que diz respeito ao teatro e ao
fantoche, em nenhum momento da pesquisa essa préatica foi observada e em relagcdo ao jogo,
este sofre diversas limitagdes como as anteriormente colocadas™.

Apesar dessas limitacfes, quando a professora Marcia diz que procura fazer com que a
crianca brinque, “e ndo é sé brincar nas atividades, € o brincar la fora, porém nds estamos

com dificuldades esse ano do brincar la fora”, denota que ha: (i) o reconhecimento da

%8 |nstrumentalizaco da atividade lidica, brincar como pausa pedagdgica e/ou interdicdo frontal do brincar.
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importancia de outras formas de brincar e ndo apenas do jogo educativo (pedagogizacdo do
brincar); (ii) certo desconforto com relacéo as restri¢cdes do brincar na escola.
Segundo a professora Marcia, 0 brincar na quadra foi restringido em funcdo do

aumento das aulas de Educacao Fisica na escola:

Professora Marcia: O espago da quadra aqui coberta, ela é preenchida com aulas de
Educacao Fisica, das 7 ao meio dia [...]. Tento brincar na prépria sala de aula, mas ndo é o
espaco apropriado, né? Nao tem nem muito espaco, né? Eu recuo carteira, a gente tenta,
mas...

O relato da professora traz implicacdes sobre o tempo e o espacgo de brincar no EF,
pratica comum entre a professora da classe (Marcia) e a especialista (Silvana). Mais que
promover espacos e tempo de brincar pela professora de classe comum ou especialista é
necessario assegurar que essa atividade seja vivenciada pela crianga e, de acordo com a teoria
Histdrico-cultural, participar dela como mediador, no sentido de provocar a emergéncia e 0

desenvolvimento das capacidades das criancas nesta esfera de atividade humana.

O que as criangas dizem sobre a atividade ladica

A rotina na EMEF pode ser compreendida por meio das falas de Eloisa e Rafael:

Eloisa: Humm...Faco atividade, brincar na quadra, no parquinho e fazer a atividade de casa.
Rafael: Brinco, faco a licdo, aprendo a ler, brinco, leio.
Manuela: Licdo. Ensina a escrever.

Sonia: Aprender a letra, a ler, continhas.

Verificamos que as duas primeiras crian¢as incorporaram na rotina o brincar, ja as
outras duas, apenas fizeram mencao a fazer atividade, também denominada de licdo ou tarefa;
demonstrando que no contexto da EMEF ha reducédo do tempo de brincar. Da mesma forma
que na entrevista, sob a instruc¢ao “Desenhe sua escola”, apenas duas criangas reproduziram os

espacos de brincar, como podemos notar no desenho de Eloisa (Figura 44):

Eloisa: Aqui eu desenhei o sol, a escola, aqui € o parquinho e aqui é a escada.
Pesquisadora: Pera ai, aqui é o parquinho, o que vocé falou?

Eloisa: A escada pra chegar na sala.

Pesquisadora: A escada pra chegar na sua sala.
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Pesquisadora: Hum... E o que esta escrito aqui embaixo? L& pra mim!
Eloisa: Escola.

Figura 44 — Desenho da EMEF (Eloisa)
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Fonte: Registro do desenho realizado por Eloisa

O desenho de Eloisa é muito parecido com a estrutura da EMEF, pois 0 acesso a sala
de aula ocorre por meio de uma rampa e uma escada, passando pelo espaco do parque, aqui
reproduzido por apresentar algo significativo a Eloisa e também na vida das outras criancas
como veremos a seguir. Na entrevista, quando questionadas sobre o que mais gostam de fazer

na EMEF, o discurso das criangas foi unissono: brincar.
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Manuela: Brincar!
Eloisa: A gente brinca de esconde-esconde, de vez em quando eu brinco de amarelinha...

Sonia: Brincar.

Pesquisadora: Vocé brinca bastante ou pouquinho aqui?
Sonia: Pouquinho.

Pesquisadora: Vocé brincava mais na outra escola ou aqui?
Sonia: Na outra escola.

Rafael: Brincar no parquinho porque é mais legal, tem muitos brinquedos.
Pesquisadora: E vocé ja foi no parquinho?

Rafael: S6 no outro... [balangcando a cabeca, sinalizando que néo foi].
Pesquisadora: Da outra escola?

Rafael: Sim. [balanca a cabeca, sinalizando que sim].

Pesquisadora: Vocé, entdo, ainda ndo foi no parquinho nessa escola?
Rafael balanca a cabeca, sinalizando néo.

Pesquisadora: Vocé acha que vocé brincava mais na outra escola ou nessa?
Rafael: Ahhh... Na outra escola!

Todas as criangas apontaram que 0 que mais gostam de fazer na EMEF € brincar e, em
seus discursos notamos a reducdo do brincar, como perceptivel nas falas de Sonia e Rafael
que responderam que brincavam mais na outra escola e de Eloisa, que revelou “de vez em
quando eu brinco de amarelinha...”.

O mesmo contexto foi percebido nos desenhos das criancas, que sob a instrucéo
“Desenhe como vocé gostaria que fosse a escola do EF”, representaram os espagos de brincar
ou brinquedos, como nos desenhos de Rafael, Sénia (Figura 45) e Eloisa (Figura 46). A
excecdo foi Manuela, que ocupou todo o espaco da folha com o desenho do prédio escolar.
Ao ser questionada, revelou que desenhou uma escola grande porque gostaria que a escola
fosse maior para poder brincar. Portanto, todas as criancas produziram significacdes que

remetem a atividade lUdica.

Sonia: [Na escola dos sonhos, ela gostaria] Que tivesse brinquedo.
Pesquisadora: Que brinquedo vocé fez aqui? Mostra pra mim!
Sonia: Boneca, bola e ioid.

Pesquisadora: Boneca, bola e i0i6? E ndo tem isso na escola?
Sonia: Néo.
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Figura 45 — Desenho da escola dos sonhos — EMEF (S6nia)

>
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Fonte: Registro do desenho realizado por S6nia

Eloisa: [Sobre a escola dos sonhos] Hum... Eu queria fosse um castelo que ela tivesse uma
janela, uma piscina grande, solz&o, e mato pra gente brincar.

Pesquisadora: Mato? E esses negdcios...

Eloisa: E pra fazer comidinha.

Pesquisadora: Hum... pra fazer comidinha? Pra brincar? E isso daqui o que €?

Eloisa: A janela.

Pesquisadora: E esse risquinho aqui? [do lado esquerdo da janela].

Eloisa: E pra chamar atencéo pras criancas virem do recreio.

Pesquisadora: Hum... Vocé gostaria de um grande castelo e o que vocé gostaria que tivesse
dentro desse castelo?

Eloisa: Um... parquinho, quadra e a nossa sala grandona.

Pesquisadora: Ah é? Entendi. E o parquinho daqui [EMEF], ja ndo tem o parquinho daqui?
Eloisa: Tem.

Pesquisadora: Mas o que ele ndo tem e vocé gostaria que ele tivesse?

Eloisa: Hum... Areial
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Figura 46 — Desenho da escola dos sonhos (EMEF) — Eloisa

Fonte: Registro do desenho realizado por Eloisa -

Tanto no desenho de Sénia quanto no de Eloisa € marcante a importancia dada ao
brincar, especificante ao faz de conta: a boneca no desenho de Sonia e a escola em forma de
castelo com o mato para fazer comida, no caso de Eloisa. Em ambos os casos, por meio do
didlogo foi percebida a restricdo do brincar na EMEF, fato também presenciado durante a

entrevista narrativa®®:

Pesquisadora: Vocés trazem brinquedo aqui nessa escola?
Todos®: N&o.

Sonia: Tem [mostrando o armario].

Rafael: Tem s6 0s jogos.

Pesquisadora: Que jogos sdo?

Eloisa: Quebra-cabeca.

Pesquisadora: Mas e brinquedo? Boneca? Carrinho?

Todos: Nao.

Pesquisadora: Nao pode trazer?

Eloisa: S6 de vez em quando.

Pesquisadora: Mas vocés ja trouxeram brinquedo aqui nessa escola?
Todos: Nao.

Rafael: Mas depois vai poder.

Eloisa: A gente néo traz brinquedo, sé quando a professora mandar.

%% Histéria Kika vai para a escola.
¢ Elofsa, Manuela, Rafael e Sonia.
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Eloisa, ao dizer que ndo trazem brinquedo na EMEF, vem apenas revelar o que Rocha
(2007) chama de interdicdo frontal do brincar: o faz de conta é negligenciado no espago da
EMEF, surgindo apenas por meio de microepisddios ludicos que se sucedem nos momentos
de brechas dentro da sala de aula.

Na EMEF, sob a instrugdo “Quais atividades que a professora da e que vocé mais
gosta de fazer”, Manuela afirmou que gosta de todas as atividades, ja Eloisa, Rafael e Sonia
apontaram o desenho por ser uma atividade legal. Em relacdo as atividades que menos gostam
de fazer, mesmo sendo estimuladas, Manuela e S6nia responderam que ndo tem nada que ndo
gostam. Em outro momento, Manuela respondeu que ndo gosta de fazer licdo porque é chato
[mesma resposta dada por Eloisa] e também que ndo gosta do parque porque ndo gosta de
brincar. J& Sbnia, embora tenha respondido que gostasse de desenhar, revelou que ndo gosta
de pintar, porque cansa. Rafael, por sua vez, ndo gosta de fazer letras por ser dificil e porque
cansa. Embora a crianca tenha ingressado no EF, ela ainda apresenta grande interesse pela
atividade ludica, indicando isso por meio do didlogo, do desenho e da observagdo em campo.

O quadro 21 apresenta a categoria de analise “Atividade ludica” e a sintetiza os dados
que emergiram no contexto da EMEI e EMEF. Em suma, pode-se dizer que na EMEI a
atividade ludica ocupa centralidade no PP, no cotidiano e no discurso dos protagonistas
envolvidos. Na EMEF, a atividade ludica é secundarizada tanto no PP quanto no cotidiano,

embora presente na vida das criancas e no discurso docente.

Quadro 21 — Quadro geral da atividade ludica na EMEI e EMEF

ATIVIDADE EMEI EMEF
LUDICA
O que os Centralidade no PP: Secundarizagéo no PP:
documentos - Destaque nos planos individuais - Surge nos planos individuais de:
preconizam - Destaque no projeto do ano: “Jogos e | a) Lingua Portuguesa/Matemética
brincadeiras” b) Educacéo Fisica
c) Projeto Recreio
O queo Vivéncia do brincar: Restri¢des do brincar
cotidiano - jogos com regras - Jogos com regras
revelou - jogos de construcéao
- faz de conta
Microepisédios ludicos em sala de aula Microepisodios ludicos em sala de aula
Poucas ocorréncias Intensas ocorréncias
Mediacdo docente Mediacao docente
- Participacdo nos jogos com regras - Siléncio e controle corporal
- Disciplinarizacéo das brincadeiras - Punicéo: o brincar ameacado
- Afastamento nos jogos de faz de conta
O que os Professora Professora
protagonistas | Brincar € o eixo do trabalho pedagdgico O trabalho com o 1° ano é mais ludico
dizem Criancas Criancas
E a atividade principal da crianga de EI. E a atividade principal da crianga no 1° ano.

Fonte: Dados construidos a partir do material empirico
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4.2 Transicao escolar: (des)articulacdes entre a El e 0 EF?

4.2.1 O gque os documentos preconizam

EMEI
Em nenhuma parte do PP houve citacdes e/ou ac¢des relativas a transicdo escolar ou

sua vida futura.

EMEF

Em nenhuma parte do PP houve citagdes e/ou acgdes relativas a transicdo escolar ou a
sua vida pregressa. Nos PPs, tanto da EMEI quanto da EMEF, ndo existe nenhuma mencao
em relacdo a transicdo escolar e/ou sobre a importancia de que os docentes trabalhem com as
criangas nesse aspecto. Também ndo encontramos quaisquer referéncias reciprocas entre o0s
segmentos. E certo que o fato de ndo haver registros sobre esta articulagdo, ndo quer dizer que
ela ndo ocorra. Porém, se temos em perspectiva que o PP é um documento-guia da vida
escolar, podemos dizer que se este tema estivesse 14, seria mais garantido o trabalho com ele,

haveria menos chances de se perdé-lo de vista.

4.2.2 O que o cotidiano revelou

A passagem da El para o EF deve ser um assunto abordado em ambos 0s segmentos
escolares: no caso da EMEI, falar sobre a nova escola e articular-se com o EF podem ser
estratégias de extrema valia para que as criangas possam elaborar seus sentimentos em relacdo
a mudanca que estdo prestes a vivenciar. Em funcgéo disso, a pesquisa na EMEI ocorreu no
final do ano, no sentido de analisar as principais a¢fes desenvolvidas pela escola na trajetoria
final da pre-escola. Em relacdo a EMEF, e importante falar sobre a escola pregressa e
organizar um trabalho pedagdgico voltado a adaptacdo da crianca na escola em que ela
ingressa. Por isso, no caso da EMEF, a observagdo ocorreu nos primeiros dias de aula com o
intuito de verificar as principais adaptacGes e, apds um més de aula, para verificar como as
criancas percebem esta instituicéo.

A articulacéo entre a El e EF sdo vitais, pois a maneira como € vivenciada essa etapa
poderd trazer tanto marcas positivas quanto negativas sobre o desenvolvimento biopsicoldgico
da crianca. Corroborando com essa ideia: “Esperamos que as criangas possam partir em busca
do novo, sentindo-se mais seguras de que serdo capazes de trilhar caminhos diferentes,

estabelecer novos contatos e ser bem sucedidas nessa nova etapa.” (SILVA, 2011, p.62).
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EMEI

A transicdo escolar foi tematizada em dois momentos pontuais (Quadro 22):

Quadro 22 — Vida escolar futura

Categoria | Subcate- Indicadores
de anélise goria

Transicao Vida 07/10/11 - Roda da conversa

escolar escolar | Professora Suelen: Entdo, deixa a pro conversar com vocés. A Adriana vai fazer
futura | uma pesquisa da faculdade que ela faz. Ela escolheu a El que sdo vocés pra poder
fazer essa pesquisa, porque depois alguns alunos daqui vado la para a 12 série, né,
que é a escola de nove anos.

Luiz: Néo t6 entendendo o que ela ta falando.

Professora Suelen: O que vai acontecer Luiz... Ela vai filmar, ela vai fazer umas
fotos, né. E ela vai ver o que ta acontecendo aqui na sala, como é o trabalho, né, que
é feito aqui, que a professora faz com vocés. Certo? Entdo, vocés ndo se preocupem,
ela vai tar filmando, vai tar vendo vocés pintando, fazendo atividade, fazer tudo o
que a gente faz nessa sala ela vai ta olhando, porque ela t& muito curiosa pra saber
0 que acontece aqui [A professora sorri e olha para a pesquisadora].

Pesquisadora: E, eu quero saber o que vocés fazem aqui!

Professora Suelen: E o que vocés fazem, do que vocés brincam, como vocés pintam,
como VvOces escrevem 0s numerais, 0 nome de vocés, como é a rotina nossa, que a
gente chega, canta, faz atividade fisica, depois olha |4 [mostra o cartaz de criancas
presentes e ausentes] quantas criangas tem.

André: Primeiro a gente faz ginastica, lembra? [André interrompe a professora].
Professora Suelen: E, atividade fisica, é ginastica.

Rafael: Vai na quadra.

Professora Suelen: Vai na quadra, o que mais?

Criancas: Vai no parquinho.

Luiz: Mas a gente ndo vai nunca.

Professora Suelen: Como assim? A gente foi essa semana. Eu t6 evitando de ir no
parquinho, Adriana [dirigindo-se & pesquisadora] porque eu ndo saro [rinite]. Faz 15
dias [que estd com rinite] e aquela poeira que eles levantam la...

21/11/11 - Roda da conversa

Professora Suelen: S6 falta mais alguns dias, né, pro Natal, um més e pouco, trinta
e poucos dias [pausa] e préa ficar de férias [nova pausa] e vai ter algumas criangas
que vao la pra 12 série.

Professora Suelen: Ja saiu a lista. [A professora se dirige a pesquisadora,
ressaltando que a lista da matricula para o EF ja estava fixada na frente da escola e
passa a comentar as escolas de EF que cada crianga ingressara].

[-]

Ingrid: Pro, na primeira série a gente vai ter um caderno grande?

Professora Suelen: Vai ter um caderno grande, um caderno pequeno, vai ter lapis
de cor, vai ter folha de sulfite, vai ter um monte coisa. Vdo ter letrinhas, nimeros que
nem aqui.

Kaué: Vai ter piscina?

Professora Suelen: Piscina ndo tem |4 na EMEF, ndo sei se tem piscina em outras
escolas. A maioria das escolas ndo tem piscina, Aqui tem piscina por qué? Porque
aqui é uma Associagdo dos Moradores do bairro. Entdo, a gente ta emprestando esse
prédio, pra ser uma escola aqui, por isso que tem piscina, mas a maioria das escolas
n&o tem piscina. Sabe o que as escolas fazem? As vezes no final do ano, eles vio pra
algum lugar né, algum clube, alguma coisa que tem piscina. Ai as criancas brincam.
La na primeira série, tem algumas escolas que tem parquinho, a maioria das escolas
fizeram um parquinho para as criangas de seis anos, que nem tem algumas aqui que
vai pra primeira série. Entao eles fizerem o que? Um parquinho. Por qué? Porque a
crianca de seis anos nao quer s ler e escrever quer? Nao, ela quer também...?
Brincar, se divertir. E ai fizeram o qué? O parquinho... A professora as vezes da
outras atividades de brincadeira, as vezes passeia...

Fonte: Dados obtidos na observacédo participante
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Constatamos que o tratamento do assunto sobre a nova escola na EIl foi pontual e,
provavelmente, desencadeado pela presenca da pesquisadora em campo. No primeiro dia da
pesquisa, quando a professora explicitou os motivos de eu estar la e, no segundo caso, para
sinalizar a pesquisadora que a listagem dos alunos ingressantes do EF j& se encontrava fixada
na escola. Logo, se a pesquisadora ndo estivesse a campo, talvez ndo houvesse a discusséo
acerca da nova escola com as criangas.

Nota-se que no mesmo dia, Ingrid demonstrou interesse em saber sobre a nova escola,
se eles usariam cadernos maiores e, na sequéncia, Kaué mostra curiosidade se na nova escola
teria piscina. A professora Suelen deu uma breve explicacdo as criancas, de maneira clara e
objetiva, mas acreditamos que outras discussdes relativas a nova escola poderiam ser alvo de
maior aprofundamento a fim de minimizar a ansiedade e curiosidade infantil.

Silva (2011) destaca algumas atividades que podem ser realizadas pelas instituicdes de
El para ajudar a construir maior sentimento de seguranca por parte das criangas que
ingressardo no EF, como por exemplo, constru¢gdo de um mural com todos os momentos
ocorridos na escola da El, visitas a escola do EF, festa de despedida, dentre outras. Na EMEI
houve uma festa de encerramento que foi improvisada; também aqui suspeitamos que esta
festa talvez tenha sido resultante da presenca da pesquisadora na escola.

Tal afirmativa é decorrente dos fatos que se sucederam no Gltimo dia da ida a campo
da pesquisadora (29/11/11). A professora Suelen ja havia confirmado que néo teria festa de
encerramento, pois a escola ja havia decidido que a festa da familia substituiria todo tipo de
comemoracao, como dia dos pais, dia das maes, festa junina, etc. A equipe pedagdgica desta
EMEI resolveu abolir datas comemorativas e optou por realizar apenas a festa da familia. No
entanto, no referido dia, enquanto as criancas estavam na merenda, a coordenadora
pedagdgica® acompanhava as turmas no refeitério e me questionou se eu estava terminando a
pesquisa. Respondi que era o Gltimo dia e que se houvesse festa de encerramento e/ou
formatura eu acompanharia. No mesmo momento ela posicionou-se que haveria a festa.
Comentei sobre isso no final do dia com a professora Suelen e ela me explicou que quando a
equipe decidiu abolir as festividades da escola a coordenadora pedagégica estava afastada e

que ndo sabia dessa decisao, reiterando:

Professora Suelen: A gente ndo queria fazer. [...] nds ja fazemos a festa da familia para
valer por todas. Ficou combinado que era s6 festa da familia.

%1 Unica ocasi&o que a vi na escola.
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Por influéncia da pesquisadora ou ndo, a festa de encerramento foi realizada as
pressas, no dia 13/12/11; cada turma apresentou uma mausica e, no final, formou-se um coral
das criancas, professoras e funcionarios, que cantaram mdasicas natalinas, acompanhadas pelo
som de quatro viol®es, tocado por duas professoras da escola, a diretora e o seguranca. No
final, foi oferecido suco e bolo simples aos pais. Da mesma forma esta pouca legitimagéo da

importancia de se trabalhar com a transicao foi registrada na pesquisa de Neves (2010, p.172):

A preparacdo das criangas da turma pesquisada para sua saida da escola da educacéo
infantil, e posterior entrada no ensino fundamental, foi efetivada de maneira que
possibilitou uma fragil construcdo simbolica desse momento de passagem, no
sentido de que o grupo teve poucas oportunidades de conversar sobre suas
expectativas e ansiedades para o ano seguinte.

EMEF

Na EMEF as acOes oficiais de adaptacéo restringiram-se aos dois primeiros dias de
aula as criancgas sairem as 9h30min, ao passo que nos demais dias, sairam no horario normal,
as 12h. No primeiro dia de aula, todos os alunos, acompanhados de seus pais, ficaram na
quadra e a diretora, com o uso do microfone, apresentou-se, bem como apresentou o corpo
docente da escola. Deu as boas vindas as criangas e pediu que 0s pais acompanhassem seus
filhos até a classe, pois 14, receberiam algumas informacGes, além de reforcar que nos dois
primeiros dias de aula as criancas sairiam mais cedo. Em sala de aula, a professora reforcou

algumas regras da escola e sobre a importancia dos pais no processo de adaptacao:

Professora Marcia: Gostaria muito de pedir a colaboracdo de vocés né, estarmos juntos
nesse processo de primeiro ano, que é um processo NovVo também pra vocés né?

Assim, a professora refor¢ou a importancia dos pais ajudarem a crianga no processo de
adaptacdo, sobretudo, buscando as criangcas no horario correto para nao causar ansiedade
nelas. Nao houve maiores detalhamentos sobre o trabalho pedagdgico porque estes dados
seriam fornecidos na reunido de pais, que se realizaria no dia 17/02/12.

A integracdo familia-escola tem sido apontada como um aspecto fundamental para a
conquista da qualidade social das unidades escolares; quando o discurso assumido de forma
generalizada destaca a relevancia de uma gestdo democratica, os pais ndo podem ser meros
ouvintes, mas deveriam ser alcados a posicdo de participantes efetivos do processo; porém,
tanto no primeiro dia de aula, quanto na reunido, eles receberam apenas as regras de

funcionamento e informacdes sobre a organizagdo da escola e do trabalho pedagdgico.
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Quanto aos dois dias de adaptacédo, a pergunta que fazemos €: O periodo de adaptacéo
da crianca a nova escola se restringe a saida antecipada durante dois dias? Se a adaptacédo é
um processo, dois dias sdo suficientes para promover mudancas na vida da crianca? Lidar
apenas com o eixo temporal é tudo o que se pode fazer para que o inicio da vida escolar seja
cuidadosamente construido?

O primeiro dia, alids, foi muito corrido, pois houve atraso na entrada em funcéo da
apresentacdo da diretora; em sala de aula, a conversa com 0s pais e apresentacdo dos
professores de Artes, Educacdo Fisica e Inglés. Os pais foram embora e a professora explicou
as regras da classe, principalmente em relagéo ao uso do banheiro:

Professora Marcia: [escreve 7 horas na lousa e diz]: Ai vocés levantam, escovam os dentes
para levantar? Faz xixi? [...]. Faco xixi, escovo 0os dentes. Entdo eu s6 vou poder ir ao
banheiro as 8 horas [escreve na lousa 8 horas e aponta no relégio]. Antes disso eu posso ir no
banheiro?

Criancas: Nao!

Professora Marcia: SO se eu estiver muito apertado. [fala bem baixo e faz cara de pessoa
apertada para ir no banheiro]. Muito bem, mas como eu ja fiz xixi em casa, quando for um
pouquinho antes das 9 horas e a gente for tomar o lanchinho ai a gente vai no banheiro.

A imposicdo do horario para as criangcas para escovar 0s dentes, para fazer xixi
demonstra como os professores ndo concebem a crianga como sujeito do ensino, um sujeito
concreto, que ndo tem que ter hora pra fazer as coisas, como o adulto também ndo tem. O
adulto se regula em funcdo do ambiente porque ja tem repertorio para realizar isso,
diferentemente da crianca pequena. Verificamos o quanto os professores ndo compreendem o
desenvolvimento infantil e, em funcdo disso, a crianca acaba sofrendo com as regras impostas
pela visdo do adulto.

Retomando, apds essa explicacdo, a professora pergunta de crianga em crianga 0 nome
e a escola que frequentava, uma das poucas oportunidades em que houve mencéo em relacao
a vida pregressa das criancas. A professora disse que levaria os alunos para conhecer a nova
escola, mas ndo deu tempo, porque ja era hora da merenda e do recreio: rapidamente,
formaram fila, foram no banheiro e se dirigiram ao refeitorio. Retornando a sala de aula,
pediu que os alunos desenhassem no cracha o desenho que mais gostavam, saindo no final da
aula para brincar de ovo-choco.

A visita da nova escola foi cobrada pelos alunos no dia seguinte e a professora Marcia

respondeu:
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Professora Marcia: Ja, ja, nds vamos conhecer a nossa escola.

A ““visita” ndo se constituiu como uma visita propriamente dita, pois os alunos em fila
percorreram 0S mesmos espacos que no dia anterior: os banheiros, a quadra e o refeitorio da
escola. O parque, a quadra descoberta, a secretaria, a diretoria, dentre outros espagos foram
ignorados no passeio, dando uma visdo parcial da dimensdo da escola, fazendo-nos lembrar

do menino Tonucci nos passeios instrutivos (1979):

Figura 47 — Os passeios instrutivos

Criangas, hoje
vamos passear! Em frente, fila de dois!

TS A Y
) TR

Déem-se as mdos... Ndo se distraiam...

X l'//, ( Ndo desgam da calgada "

C“Y' 53 3

E agora, vamos voltar para a aula e cada um de
vocés desenhard o que mais o impressionou.

LW B

FRATO 78

Fonte: TONUCCI, 1997, p.79.

Como j& mencionado, na EMEF ndo houve planejamento e organizacdo de atividades
diferenciadas das que comp&em o cotidiano escolar para o acolhimento as criancas, apenas a

saida antecipada nos dois primeiros dias de aula. Infelizmente, os professores ndo concebem a
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crianga como sujeito do ensino e que esse ensino ndo pode ser pré-estabelecido com horérios

para se fazer cada coisa:

Entender que as criangas tém um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das
coisas, que subverte o sentido de sua historia, que muda a direcdo de certas
situacBes, exige que possamos conhecer nossas criangas, o que fazem, de que
brincam, como inventam, de que falam (KRAMER, 2003, p.106).

Quanto as referéncias da vida escolar pregressa, o quadro 23 apresenta as principais

menc0Oes sobre a historia da vida passada e sua interlocu¢do com a nova escola:

Quadro 23 — Vida escolar pregressa

Categoria | Subcate- Indicadores

de andlise goria

Transicado Vida 06/02/12 - Conversa com 0s pais no 1° dia de aula

escolar escolar | Professora Marcia: A questdo do lanche, como as nossas criangas vem de EMEI E
pregressa | CEMEL... vocés levavam lanche?

Pais: N&o.

Professora Mércia: Ndo também? Porque aqui ndo tem lanche, o Gnico lanche é o
oferecido pela escola. E o lanche como vocés sabem, como era na educacéo infantil,
era um lanche saudavel, um lanche apropriado pra nossas criancas. Entdo, nédo
tragam lanche, evitem. S6 se a crianca apresentar algum probleminha. [...] Entao
continua o0 mesmo sistema, elas sé passaram do pré, pra uma escola do fundamental
que ja ndo é mais um pré, é um primeiro ano.

[-]

Professora Marcia: Vocés vao ter um dia de reunido semana que vem que é a
reunido coletiva que vai ser realizada com todas as classes, pra gente mostrar pra
vocés como € o nosso trabalho, porque vocés ficam na expectativa né? Cria uma
expectativa agora, antes a crianca de seis anos ficava na escola infantil, era um pré.
Mas as maes que j& passaram por aqui sabem que é um primeiro ano bem
diferenciado da primeira série. Mas vocés fiqguem tranquilas a gente vai caminhando
né, vao ter livros didaticos pra levar, entdo vai ter bastante coisa.

Apresentacdo da professora de Educacéo Fisica

Crianga: SO que & na minha outra escola eu corria no patio