LUCIANA DOS SANTOS GONCALVES

ENTRE CARTAS, FORUNS E BRINCADEIRAS: VIVENCIAS
DE CRIANCAS NA TRAVESSIA DA EDUCACAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
CAMPINAS, 2020



LUCIANA DOS SANTOS GONCALVES

ENTRE CARTAS, FORUNS E BRINCADEIRAS: VIVENCIAS
DE CRIANCAS NA TRAVESSIA DA EDUCACAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Tese apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo do centro de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, na
Linha de Pesquisa Formacao de Professores e
Praticas Pedagdgicas, como exigéncia parcial
para obtencdo do titulo de Doutora em
Educacéao, sob orientagcédo da Profa. Dra. Maria
Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
CAMPINAS, 2020






i 'f}@@N'ﬂFiCEA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
P E i C CENTRO DE GIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE PCS—GRADUAC::E\O STRICTO SENSU
CAMPENAS EM EDUCACAO

“ :
PORTIFICIA UNTVERSIGADE CATOLICA

LUCIANA DOS SANTOS GONCALVES

ENTRE CARTAS, FGRUNS E BRINCADEIRAS: VIVENCIAS
DE CRIANCAS NA TRAVESSIA DA EDUCACAO INFANTIL
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Fste exemplar corresponde 3
redac3o final da Tese de Doutorado em Educacdo da
pUC-Campinas, e aprovada pela Banca Examinadora.

APROVADA: 27 de fevereiro de 2020.

AR 3 e g

DR2 MARIA SILVIA PINTO DE MOURA LIBRAND! DA ROCHA

Presidente (PUC-CAMPINAS})

NAS)

T A e Cudite de Al

DR2 SILVIA MARIA CINTRA DA SILVA (UFU)

DR2 LUC!A\#A HADDAD FERREIRA {UNIMER}

Rua Professor Doutor, Euryclides de Jesus Zerbini, 1.516 - Pargue Rural Fazenda Santa Candida — CEP 13087-571
At e ST Emmns SAVYAGY 2742 PANG _ enrroin slafranica nacedne cohsa@noc-campinas.edu.br



Dedico este trabalho ao meu marido Gabriel pelo amor,
incentivo e apoio nesta jornada, as criangcas que
participaram da pesquisa e a todas as pessoas que de
alguma maneira colaboraram para sua elaboracdo e
souberam valorizar sua importancia.



AGRADECIMENTOS

A Deus, primeiramente, que pela sua forca me conduz a esta realizacdo pessoal
e profissional.

Minha eterna gratidao a minha mée Léa, que sempre me impulsionou a vencer,
gue neste periodo, com muita garra tivemos o suporte uma da outra, meu
exemplo de determinacéo e de afeto.

A toda a equipe de docentes deste Programa de Pés-Graduacédo em Educacao
(PPGE) da PUC-Campinas que contribuiram para a constru¢do deste trabalho
académico, que foram fundamentais para realizacao de mais este sonho.

Em especial, minha orientadora, a Profa. Dra. Maria Silvia Pinto de Moura
Librandi da Rocha, pelas valiosas orientacdes e apontamentos, compartilhando
seus conhecimentos e experiéncias, bem como pelo profundo apoio, me
estimulando nos momentos mais dificeis. Muito me ensinou durante esses
guatro anos. N&ao consigo mensurar, Silvia, 0 que vocé significa em minha vida!

Agradeco também aos membros desta Banca de Qualificacdo, a Profa. Dra.
Heloisa Oliveira de Azevedo, a Profa. Dra. Silvia Maria Cintra da Silva, a Profa.
Dra. Jussara Cristina Barboza Tortella e a Profa. Dra. Luciana Haddad Ferreira
pelas sugestdes, conselhos e interesse em contribuir para o desenvolvimento
desta pesquisa.

Aos colegas do Doutorado e aos demais, do Mestrado, que me acompanharam
durante essa jornada, compartilhamos nossas experiéncias na busca pelo saber.

Ao meu marido, Gabriel que entendeu minhas auséncias durante esta etapa de
muito trabalho académico e de idas e vindas ao campo da pesquisa.

O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Caodigo de
Financiamento 001 e da PUC-Campinas sem o qual n&o realizaria esta pesquisa.

Agradeco a Neide da Rocha Pereira, secretaria do PPGE da PUC-Campinas por
todo auxilio ao longo deste percurso formativo.

E as criangas participantes deste estudo que contribuiram efetivamente para sua
concretizacdo, bem como a todas as pessoas que, direta e indiretamente,
cooperaram para a realizagao desta Tese de Doutorado.



De tudo, ficaram trés coisas: a certeza de que estamos sempre recomec¢ando;
a certeza de que precisamos continuar; a certeza de que seremos
interrompidos antes de terminar. Fazer de interrup¢cdo um caminho novo. Da
gueda, um passo de danca. Do sonho, uma ponte. Da procura, um encontro.
(Fernando Pessoa)



RESUMO

Este estudo aborda o processo de transicdo da Educacéao Infantil (El) para o Ensino
Fundamental (EF), tendo como problema de pesquisa como a crianca se relaciona
afetivamente frente a uma dada situacdo social que tem poténcia para afetar sua
maneira de ser, agir, sentir, conceber e representar as experiéncias na travessia da
El para o EF. O objetivo central foi investigar como a criangca se responde
afetivamente a situacdo da travessia da El para o EF. Como as criancas pensam,
percebem e se sentem saindo da Educacéo Infantil? Como elas encaram a transi¢cao
para o Ensino Fundamental e para a nova escola? Os objetivos especificos foram
assim delineados: (i) identificar como a crianca se relaciona afetivamente numa dada
situacdo social; (ii) investigar o que as criancas dizem, o que pensam, sentem e
esperam do periodo de transicdo e da nova escola; (iii) identificar se e como as
criancas se referem ao deslocamento da importancia que a atividade de brincar tem
no contexto da El para o plano secundario que esta ocupa no EF. Esta pesquisa tem
como principios teodricos e metodolégicos os advindos da Teoria Historico-Cultural.
O trabalho de campo foi realizado em duas fases: a primeira, no 2° semestre de 2017
com um grupo de criancas de duas Escolas Municipais de Educacéao Infantil (EMEI
1 e EMEI 2) e, ap0s a passagem das crian¢as da EMEI1 para o 1° ano do Ensino
Fundamental, junto com sua nova turma, no 1° semestre de 2018 (na Escola
Municipal de Ensino Fundamental 1 — EMEF1). Foram realizadas observacoes
participativas, producdo de correspondéncia por meio de cartas trocadas entre as
turmas, construcdo de maquete representando contextos escolares e féruns de
discusséo entre as criangas com a participacdo de sua professora. A partir das
analises do material empirico apresentamos cinco eixos tematicos definidos para
categorizar as falas das criancas de acordo com suas referéncias a: atividades
pedagogicas; brincar; relagdes interpessoais/pessoas; sentimentos; descricdo do
espaco fisico/objetos/mobiliario. Ressaltamos que no decorrer da vida as diferentes
etapas de desenvolvimento sdo marcadas por transformacdes e, ao experiencia-las,
somos tomados por certas expectativas. Assim ocorre com 0 processo de transi¢ao
da crianca do EI-EF, iniciando outro ciclo de desenvolvimento, com novas
experiéncias escolares, durante as quais as criangas de nossa pesquisa indicam que
passam por situacdes de medo e de desespero, como também, de alegria, de prazer
e de saudade. Os resultados da pesquisa evidenciam, de modo inédito, que a
expressdo desses sentimentos varia a depender da circunstancia e do tipo de
atividade proposta para que as criangas digam o que pensam, sentem e esperam do
periodo de transicéo e da nova escola. Estes resultados nos déo razfes para sugerir
a importadncia de criacdo de distintas praticas, com caracteristicas estruturais
diferentes entre si, que déem oportunidade para que as criancas reflitam sobre o que
estdo vivendo/viverdo e que estas experiéncias se constituam em vivéncias
enriguecedoras de sua personalidade. A tese que defendemos é que nem tudo o que
acontece nesta travessia escolar pode ser considerado vivéncia, mas situacdes
distintas de escuta das criancas em contextos distintos podem promover
transformagdes de experiéncias em vivéncias contribuindo para constituicdo e
desenvolvimento do sujeito.

Palavras-chave: Transicdo. Pesquisa com criancas. Teoria Historico-Cultural.
Vivéncia.



ABSTRACT

This research looks at the transition process from Preschool to Elementary
Education, whose research problem is how the child relates affectively in a given
social situation when expressing his way of being, acting, feeling, conceiving and
representing the transition from Preschool to Elementary Education. The central
objective was to investigate how the child relates to the situation of transition from
Preschool to Elementary Education. How do children think, perceive and feel
leaving Preschool? How do they view the transition to elementary school and the
new school? The specific objectives were outlined as follows: (i) identify how the
child relates affectionately in a given social situation; (ii) investigate what the
children say, what they think, feel and expect from the transition to elementary
school and the new school? (iii) identify if and how the children refer to the shift
in importance that the activity of playing has no context from preschool to the
secondary level that occupies in school. This research has as theoretical and
methodological principles that come from the Historical-Cultural Theory. The
fieldwork was carried out in two phases: in the 2nd semester of 2017 with a group
of children from two municipal schools of preschool (EMEI 1 e EMEI 2) and, after
the passage of children from EMEI1 to the 1st year of elementary school, together
with their new class, in the 1st semester of 2018 (at EMEF1). Participatory
presentations, production of correspondence through letters, construction of a
model, presentation of school contexts and discussion forum among children with
the participation of their teacher were carried out. The thesis that we defend is
that not everything that happens can be considered an perezhivanie, but different
situations of listening to children in different contexts can promote
transformations of experiences in perezhivanie contributing to the constitution
and development of the subject. From the analysis of the empirical material, we
present five thematic axes used to categorize the children's speeches:
pedagogical activities; play; interpersonal relations/people; feelings; description
of the physical space/objetcs/furniture. We emphasize that, throughout life, the
different stages of development are marked by transformations and when
experiencing them, we are taken by certain expectations. This is also what
happens with the transition process from Preschool to Elementary Education,
another cycle of life development, with new school experiences, during which the
children of our research indicate that they experience situations of fear and
despair, as well as joy, pleasure and longing.The results of the research showed,
in an unprecedented way, that the expression of these feelings varies depending
on the circumstance and the type of activity proposed for the children to say what
they think, feel and expect from the transition to elementary school and the new
school. These results give us reasons to defend the thesis of the relevance of
creating different practices, with different structural characteristics, which give
children the opportunity to reflect on what they are living and that these
experiences become in enriching perezhivanie of your personality.

Keywords: Transition. Research with children. Historical-Cultural Theory.
Perezhivanie.
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INTRODUCAO

Neste estudo buscamos trilhar novos caminhos e conhecimentos ligados
a vida das criancas na travessia da Educacdo Infantil (El) para o Ensino
Fundamental (EF), situacdes de desenvolvimento humano, que envolvem
inUmeras experiéncias, mas s6 algumas delas vao se constituir em vivéncias
(VIGOSTSKI, 2010), pois nem tudo que nos impacta nos muda, nos transforma
e, portanto, nos leva a ter outra relacdo com o objeto pelo qual fomos afetados
na situacao sociais.

A nossa pesquisa teve como objetivo central investigar como criancas
respondem afetivamente a situacédo da travessia da El para o EF. Delineamos
este objetivo a partir de formulagcdo de algumas perguntas: Como as criancas
pensam, percebem e se sentem saindo da Educacgdo Infantil? Como elas
encaram a transi¢cao para o Ensino Fundamental e para a nova escola? Como
as criancas pensam, percebem e se sentem saindo da Educacéao Infantil? Como
elas encaram a transicéo para o Ensino Fundamental e a nova escola, a partir
de atividades mediadas pela pesquisadora?

Os objetivos especificos foram assim delineados: (i) identificar como a
crianca se relaciona afetivamente numa dada situacao social; (ii) investigar o que
as criancgas dizem, o que pensam, sentem e esperam do periodo de transicdo e
da nova escola; (iii) identificar se e como as criancas se referem ao
deslocamento da importancia que a atividade de brincar tem no contexto da El
para o plano secundario que esta ocupa no EF. Esta pesquisa tem como
principios tedricos e metodolégicos os advindos da Teoria Historico-Cultural.

Partimos da importancia da linguagem, das narrativas (materializadas
pelos procedimentos de producdo de cartas, féoruns e maquetes) e da
compreensao de “infancia histérica” (ELKONIN, 1996, p. 395). A perspectiva
Historico-Cultural sobre o aprendizado humano explica-o a partir da sua natureza
especificamente social por meio da qual a crianca pode penetrar na vida cultural
com aqueles que convivem com ela.

Os pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural

[...] desenvolverfam] um consideravel esforco no intuito de
ampliar a compreensado sobre os pensares, sentires, dizeres,
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saberes e fazeres especificos das criancas. Como decorréncia,
possibilitou demarcar o reconhecimento a categoria infancia
como uma fase da vida dotada de caracteristicas proprias com
fundamental importancia para a constituicdo da identidade
humana das criancas, tanto do ponto de vista subjetivo, social
como cultural (MARTINS FILHO, 2010, p.82-83).

Buscamos analisar 0 que pensam, sentem, falam, sabem e fazem as
criangas ndo somente a partir de suas manifestacdes espontaneas; se assim
fosse, estariamos desconsiderando parte crucial da prépria condicdo humana
delas, excluindo o papel do adulto (o outro), visto que a analise do
desenvolvimento infantil estaria sendo considerada a margem do meio social e
cultural mais amplo. As criangas ndo produzem uma cultura especificamente
delas, mas apropriam-se da cultura e a transformam nas suas relacdes com os
adultos e com seus pares.

Vigotski concebe o ser humano como um ser ativo dentro do seu grupo
social, pois “o individuo ao mesmo tempo que internaliza as formas culturais, as
transforma e intervém em seu meio. E, portanto, na relacéo dialética com o
mundo que o sujeito se constitui e se liberta” (REGO, 2001, p. 94). Como ja
dissemos, este caminho (inter)ativo do individuo crianca, ser social, envolve as
interagcbes com seus pares e com os adultos, praticas, sociedade e cultura

produzidas historica e socialmente. Na perspectiva Historico-Cultural

O ser humano é estudado na sua unidade e na sua totalidade,
considerado com um ser multideterminado, ou seja, integra,
numa mesma perspectiva, 0 homem enquanto corpo e mente,
enquanto ser biolégico e ser social, enquanto membro da
espécie humana e participante de um processo histérico
(OLIVEIRA, 1997, p. 23).

E oportuno destacarmos que entendemos que a cultura é produzida pelas
experiéncias das relacdes sociais e suas mediacdes com objetos e signos, num
processo ativo e interativo e que oferece condi¢cdes de ampliacdo da cultura da
crianga no mundo dos homens, considerando que a cultura é “elemento social
determinante para o desenvolvimento do ser humano” (MARTINS FILHO, 2010,
p.17).

Carvalho, Moreira, Rabinovich, (2010, p.417) apontam que ‘“ja é

consensual no discurso da Psicologia do Desenvolvimento a concepc¢ao da
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crianca como agente ativo de seu proprio desenvolvimento, dotada de um
repertorio social complexo e sofisticado desde o nascimento”.

O sujeito crianca é reconhecido como ser pensante, que tem a capacidade
de interagir com o outro, com objetos e signos, mediando sua representacao de
um mundo que vai se constituindo historica e culturalmente. Dentro dele, a
escola ocupa um lugar de grande relevancia, em que processos sistematicos de
ensino, instaurados entre as criangcas e os adultos, devem transformar suas
maneiras de agir e sua consciéncia de si, do outro e do mundo.

A crianca deve ser reconhecida como um ser pensante que tem a
capacidade de interagir e de transformar estas interacdes. “Se concebermos o
homem como ser social e que € nas relacbes com os outros homens que ele se
desenvolve, entdo, o desenvolvimento cultural infantil ndo é produzido apenas
nas relagdes entre criangas, mas, principalmente, nas relagées com os adultos”
(MELLO, ASSIS e SANTOS, 2013, p. 34).

Propusemos, entdo, como problema de pesquisa: como a crianca se
relaciona afetivamente frente a uma dada situag&o social que tem poténcia para
afetar sua maneira de ser, agir, sentir, conceber e representar as experiéncias
na travessia da El para o EF. Dentro destas experiéncias, destacamos as
brincadeiras infantis.

Temos interesse em analisar as formas pelas quais esta atividade ocorre
e € compreendida pelas criancas tanto na EI quanto no processo de
deslocamento de sua importancia no EF, onde esta modalidade tende a diminuir
nos contextos escolares.

Ha um entendimento sobre imaginacdo e cognicdo, processos
psicologicos independentes, de que estes sao opostos, sendo que a escola se
posiciona como responsavel em assegurar, trabalhar e/ou desenvolver,
sobretudo, 0s processos cognitivos; este papel da escola esta consolidado na

nossa cultura.

Sendo as brincadeiras de faz de conta atividades
essencialmente relacionadas com a imaginacdo e o seu
desenrolar marcado pelos qualificativos de imprevisibilidade e
improdutividade (pois ndo é previamente definida e ndo gera
produtos concretos), € compreensivel que, para os profissionais
gue trabalham nas escolas, a inclusao de atividades ludicas —
sobretudo dos jogos imaginativos — no cotidiano escolar seja um
problema para o qual dificiilmente poderemos vislumbrar
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solucBes simples. (ROCHA, PASQUAL e FERREIRA, 2012, p.
216)

Estdo legitimados, na Educacg&o Infantil, o tempo e espaco para
apropriacdo do faz de conta, mas o mesmo ndo tem ocorrido no Ensino
Fundamental; isto n&o tem ocorrido nos contextos educacionais
contemporaneos, justamente por haver uma tendéncia em nossa cultura de
promover atividades para o desenvolvimento cognitivo da crianga como a leitura
e a apropriacdo da escrita, em detrimento de atividades ludicas.

As autoras Rocha, Martinati e Santos (2012) afirmam que néo se trata,
propriamente, de atender a necessidades especificas das criancas segundo sua
faixa etaria através da programacédo do cotidiano escolar, mas de decidir que
capacidades desejamos que as criancas possam desenvolver e, a partir disso,
refletirmos sobre as contribuices da oportunidade da atividade ladica. Desta
forma, consideramos importante identificar o que as criancas tém a dizer sobre
esta esfera de atividades, ao levar em conta tudo o que elas elegerem como
temas a serem narrados.

Este trabalho foi organizado com a intencdo de apresentar, inicialmente,
0s conceitos basilares a partir de leituras e de estudos realizados sobre a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, a passagem entre estes dois
segmentos; discussdes tedricas e metodologicas da abordagem Historico-
Cultural também sé&o incorporadas ao texto, provendo os fundamentos para as
escolhas feitas para o trabalho de campo; por fim, temos andlises do material
empirico produzido. Estes topicos se distribuem da maneira como se sintetiza a
seguir, no suceder dos capitulos.

No primeiro capitulo, nos aproximamos mais do nosso objeto de estudo,
abordamos a Educac¢ao Infantil, o Ensino Fundamental de 9 anos e como a
escola se organiza neste processo de transicdo desde a saida da pré-escola ao
ingresso no 1° ano do EF. Para isso, realizamos uma revisao bibliografica sobre
pesquisas com criancas e a questao da transicdo da EI-EF; analisamos, ainda,
as orientagcbes contidas em documentos oficiais publicados para oferecerem
diretrizes para estes dois segmentos de ensino. Ja no segundo capitulo tratamos
dos conceitos de pedologia, desenvolvimento infantil e vivéncia na perspectiva

histérico-cultural.
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No terceiro capitulo apresentamos o0 método da pesquisa, O0sS
procedimentos metodoldgicos, o trabalho de campo e como foi realizada a
andlise e o tratamento do material empirico; aqui expomos 0S meios necessarios
para olhar e ver, ouvir e escutar o que as criangas tinham a dizer sobre o
processo de travessia da EI-EF. Também explicamos quais foram as decisfes
tomadas para mediacao das situacdes de escrita (producéo de cartas), dialogos
(promover foruns) e brincadeiras (construcdo e manuseio de maquetes das
escolas de El e do EF).

No quarto capitulo apresentamos os resultados das analises da pesquisa,
tendo sido esta construida com a participacéo de criancas da Educacéo Infantil,
no 2° semestre de ano de 2017 (na EMEI1 e na EMEI2) e ap0s a travessia das
criancas da EMEIL para o 1° ano do Ensino Fundamental, junto com sua nova
turma, no 1° semestre de 2018 (na EMEF1); levamos em conta as falas das
criancas a partir de atividades mediadas (cartas, foruns e brincadeiras nas
maquetes)

Por fim, nas consideragdes finais explicitamos nossas conclusdes sobre
COmo as criangas pensam, percebem e se sentem saindo da Educacgao Infantil
e como encaram a transi¢ao para o Ensino Fundamental e a nova escola. A tese
gue defendemos é que nem tudo o que acontece pode ser considerado
vivéncia, mas situacdes distintas de escuta das criancas em contextos
distintos podem promover transformagdes de experiéncias em vivéncias
contribuindo para constituicéo e desenvolvimento do sujeito.

Consideramos que o presente trabalho contribuira para privilegiar acées
sensiveis a respeito dos processos de desenvolvimento infantil, acdes que se
ocupem da escuta das criancas, mediante estratégias que provoquem a fala
delas, visando conhecer o que as elas pensam, percebem, sentem e desejam
ao sair da EIl, como enfrentam e interpretam a transi¢do para o EF e o ingresso
no 1° ano deste segmento de ensino. As experiéncias em cada etapa tém
poténcia para afetar o desenvolvimento infantil, visto que as criangas podem
transformar seus modos de pensar, sentir e seu olhar a partir das vivéncias e
podem modificar suas experiéncias em vivéncias a depender de ressignificacdes
nas condicbes de sua vida cotidiana. Esperamos que a presente pesquisa
influencie o trabalho pedagogico e inspire escolas de El e EF a repensarem a

articulacao entre estes dois niveis de ensino.
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CAPITULO 1
A transicao entre a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental

Neste capitulo discutimos a Educacao Infantil e o processo de transi¢ao
para o Ensino Fundamental, refletindo sobre as a¢des integradas do trabalho de
educacao e cuidado da crianca e o contexto de suas brincadeiras no processo
de escolarizagao infantil.

Com o objetivo de dar diretrizes ao trabalho a ser realizado na El e no EF,
documentos oficiais sdo publicados para guiar o padrdo de qualidade de
atendimento educacional nestes dois segmentos. Tanto na escola de Educacao
Infantil quanto na de Ensino Fundamental, ensinar e mediar o caminho,
mostrando a porta para 0 mundo novo escolar € muito importante e relaciona-se
com condi¢des favoraveis para adaptacdo e sucesso da crianga nos primeiros
anos do 1° ciclo do EF. Estas a¢fes articulam-se com o tema mais amplo da
gualidade da educacéao oferecida para a infancia brasileira e com outros ambitos
de direitos historicamente alcangados.

No art. 205 da Constituicdo Federal de 1988 (CF/98) foi estabelecido que:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1998).

A luta pelos direitos da crianca também esta relacionada com a discusséo
sobre a transicdo. Veremos, a seguir, as principais demandas, conquistas e
consensos relativos a cada um dos dois primeiros segmentos do sistema

educacional brasileiro.

1.1. A Educacao Infantil

A Educacado Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, tem como
objetivo o desenvolvimento integral da crianca, isto €, seu desenvolvimento
cognitivo, fisico e psicossocial, complementando a acdo da familia e da
comunidade (Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional em vigor no pais

— LDB/96, art. 29). Esta etapa, atualmente, esta dividida em dois segmentos:
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creche para atender criancas de zero a trés anos e pré-escola para atender
criangas de quatro a cinco anos?.

Tanto quanto um direito do cidadao, a educacao das criancas é um dever
do Estado. Trata-se, entdo, a Educacao Infantil como um direito humano e social
de todas as criancas brasileiras, ofertada sem requisito de selecdo. Ela é
oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais
publicos, privados ou filantrépicos que educam e cuidam de criancas de zero a
cinco anos e 11 meses de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial
(Resolucdo CEB/CNE n° 5/2009, art.5 8§ 6°), regulados e supervisionados por
orgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle social.

A proposta pedagdgica das instituicbes de Educacdo Infantil,
independentemente do segmento focalizado, deve ter como finalidade garantir a
crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulagcdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, bem como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas (BRASIL,
Resolucdo CNE/CEB n° 5/2009, art. 8).

Entretanto, permanece valido o que disse Azevedo (2007) ha mais de dez
anos atras: as acfes daqueles que trabalham com as criancas de Educacao
Infantil reforcam a visdo dicotdbmica entre cuidar e educar e sua distinta

“distribuicao” entre creche e pré-escola, pois:

A primeira imagem ¢é a do “adulto maternal”’, aquele que apenas
“cuida” de criancas de 0 a 3 anos, do qual nao se exigiu, por
muito tempo, formacdo adequada. A outra imagem é a da
profissional “professora”, formada para “ensinar” as criancas de
4 a 6 anos (AZEVEDO, 2007, p.174).

Azevedo (2013, pp. 67-68) em suas discussdes sobre a escola de

Educacao Infantil traz elementos para entendermos a dualidade que ainda existe

1 Os cortes etarios, vigentes até 2006, foram redefinidos, com a publicacdo da Lei 11.274,
ocorrida em 2006 (BRASIL, 2006). Anteriormente, as etapas de Educacao Infantil eram definidas
assim: creche para atender criancas de zero a trés anos e pré-escola para atender criangas de
quatro a seis anos.
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na oferta de atendimento as criancas de zero a trés e quem é profissional que

trabalha com esta faixa etaria.

Nao diria que “avangamos” ou que “evoluimos” em nosso modo
de pensar a crianca, mas que “acompanhamos” as
transformacdes que as sociedades foram vivendo em termos
politicos e sociais, 0 que torna inescapavel a modificacdo de
nossa maneira de pensa-la [...]. Conseguentemente, nossa
maneira de lidar com ela também mudou. Se no inicio se
pensava em apenas “cuidar’ delas, mais tarde se prop6s “educa-
la”, em resposta as transformagdes e exigéncias politicas que se
faziam, provocando uma dicotomia nesse atendimento em
termos sociais, ou seja, as criancas das classes populares era
oferecido atendimento assistencial (cuidar) e as da elite
se oferecia atendimento educacional (educar), de aprendizado
de leitura, escrita e conteldos escolares. Essa separacao
também se dava pela idade das criancgas, oferecendo- se as de
zero a trés anos apenas cuidado e as de quatro a seis,
educacao, nos moldes escolares.

Ressaltamos uma das diretrizes definidas pelo Ministério da Educacéo
(MEC) em 2005, por meio da nova Politica Nacional de Educacgédo Infantil, que
assinalava “a Educacgao Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o
cuidado e a educacao” no atendimento a todas as criangas (BRASIL, 2005, p.17).
Destacamos também que, dentre objetivos desta Politica, esta o de "assegurar
a qualidade de atendimento em instituicoes de Educacédo Infantil (creches,
entidades equivalentes e pré-escolas)" (BRASIL, 2005, p.19). Consideramos,

portanto, que

E, sim, papel das instituicbes de educacdo infantil e da
educadora a preocupacdo com o desenvolvimento global da
crianca, havendo, portanto, a necessidade de uma perfeita
integracdo entre o cuidar e o educar: "o 'cuidado' diz respeito
também & maneira de os adultos se relacionarem com as
criangcas na escola, sendo necessario, pois, tomar a propria
crianga como centro para a organizacéo do processo educativo"

(CORREA, 2003, p. 109).

O foco da Educacdo Infantil € a crianca pequena, seu desenvolvimento e
sua infancia. E nisto que reside sua importancia. Compreendemos a crianga
como sujeito historico-cultural. Durante a infancia ocorrem mudancas tanto
biolégicas quanto histérico-culturais; as interacdes entre a situagcdo meio-

criancga, vao constituindo suas primeiras vivéncias sobre o modo de viver atraves
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das situacdes de desenvolvimento cultural; devido as experiéncias humanas de
que se apropria, ela [a crianca] transforma e reorganiza o proprio
desenvolvimento ao longo da sua vida, assim como acontece em cada etapa
escolar.

A etapa da infancia é, costumeiramente, conhecida como a etapa das
brincadeiras, do Iudico. Quando se pensa neste periodo de desenvolvimento,
logo se pensa no brincar. E nas brincadeiras que a crianca aprende as formas
de acao ludica sobre o mundo a partir do seu universo simbdlico, com base nas
experiéncias entre o que é dado e o novo.

Uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento psicolégico
das criancgas, sobretudo nos primeiros anos da infancia, € o brincar. As condi¢des
oferecidas para esta atividade em especial na El e anos iniciais do EF, podem
repercutir durante todo o percurso de vida. A Teoria Histérico-Cultural aborda o

brincar privilegiando

sua participacdo fundamental na constituicdo do sujeito,
orientado para o futuro. Ou seja, busca detectar quais elementos
(e esta atividade tomada integralmente) capacitam o individuo
cada vez mais a dominar conhecimentos, modos de acdo e de
relacdo entre sujeitos e 0s processos psicoldgicos necessarios
dentro de sua cultura. Trata-se da esfera de atividade do
individuo que Ihe permite, rompendo os limites do que ele ja é,
experimentar aquilo que pode ser, hdo no sentido restritivo e
direto, mas como um sujeito integrado na sua cultura. (ROCHA,
2000, p.67)

Ao brincar, a crianga reproduz e representa o mundo para poder explora-
lo; ela busca compreendé-lo e expressa-lo por meio de diversas linguagens,
projetando-se nas situacfes criativas desta atividade, ensaiando papéis e
costumes de sua cultura; age conforme o modo de ser das pessoas que ela
observa, seja diretamente, seja através de producdes culturais, tais como
histérias, desenhos animados, dramaturgia etc.

E uma experiéncia sociocultural muito importante, visto que por meio das
brincadeiras, a crianca pode desenvolver fun¢gdes psiquicas fundamentais, tais
como: a atencdo, a percepcdo, a memoria, a linguagem, a imaginacdo, a
consciéncia, dentre outras, funcbes essas que se relacionam em si, que se
conectam e se cruza, promovendo um salto no desenvolvimento infantil. Sendo

assim, a crianca necessita brincar para se constituir; necessita das acoes
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compartilhadas nas interacfes entre criancas e adultos, entre aquele que
conhece e a experiéncia a se conhecer pela dimenséo social da atividade Iudica;
na Teoria Histérico-Cultural, a brincadeira como fato sociocultural, pressupde
uma aprendizagem social.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantii (RCNEI)
importante documento produzido e publicado pela esfera federal para este
segmento educacional, aponta como meta principal do trabalho pedagdgico as

atividades ludicas, envolvendo jogos e brincadeiras.

O fato de a crianc¢a, desde muito cedo, poder se comunicar por
meio de gestos, sons e mais tarde representar determinado
papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua
imaginacdo. Nas brincadeiras as criangcas podem desenvolver
algumas capacidades importantes, tais como a atencdo, a
imitacdo, a memoria, a imaginacdo. Amadurecem também
algumas capacidades de socializacdo, por meio da interacédo e
da utilizagdo e experimentagdo de regras e papéis sociais
(BRASIL, 1998, p. 22).

As criangas interagem ao brincar com os mais proximos e, a medida que
crescem e se desenvolvem, partiham novos e mais diversificados espacos
interativos. Suas brincadeiras podem revelar os conhecimentos do grupo social
ao qual pertencem, seus habitos e valores; o ato de brincar € uma atividade
histérica e socialmente construida, envolve um processo criativo entre as
vivéncias, memodrias, a realidade e a fantasia das criancas. Elas reproduzem e
reinventam o mundo que conhecem e no qual vivem através de atividades de

brincar.

O ato de brincar ndo € uma atividade que a crianca j4 nasce sabendo
realizar. Brincar implica troca com o outro por meio da interacdo com este; neste
sentido, podemos entender como uma aprendizagem social, além de ser
experiéncia cultural das mais importantes. O brincar € uma atividade construida
pela crianca a partir de suas interacdes com os adultos e outras criangas mais
experientes. Do ponto de vista da Teoria Histérico-Cultural, o brincar é uma das
atividades que potencializam a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, pois
€ por meio do qual a crianga interage consigo mesma e se conecta com 0 mundo
da cultura, exercendo papéis, mobilizando novos conhecimentos e

experimentando novas habilidades impulsionando seu desenvolvimento.
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Por isso, cabe ao professor mediar, por meio das praticas pedagdgicas
cotidianas, e conduzir o processo de construgcdo de novos conhecimentos,
levando em conta as relagdes da crianga com os elementos culturais de forma
desafiadora. Também cabe ao professor coordenar atividades significativas,
favorecer as trocas e parcerias, promover a integracao, planejar e organizar
ambientes instigantes para que a crianca amplie suas formas de brincar, ao
aprender cada vez mais sobre si mesma, sobre o outro e suas relagdes com o

mundo externo.

Por determinacédo legal a crianca da El ingressa aos de seis anos no EF.
Dessa maneira, € importante questionar: como o ato de brincar, que é tédo
essencial para o desenvolvimento infantil, € considerado para a aquisicao de
novos conhecimentos e novas vivéncias no proximo segmento de ensino?

De nosso ponto de vista a atividade ludica deveria integrar o curriculo dos
dois segmentos, por meio de varias categorias de experiéncias, em especial do
brincar de faz de conta, sendo esta a atividade principal da primeira infancia de
acordo com a teoria Historico-Cultural, pela sua importancia para o

desenvolvimento psiquico da crianga. Um alerta deve ser dado neste ponto:

Importa, desde ja, esclarecer que - da perspectiva da teoria
Histdrico-cultural - nem toda modalidade de atividade ludica tem
0 mesmo impacto sobre o desenvolvimento infantil.
Considerando a forma classica de categorizar as brincadeiras,
proposta pelo sistema ESAR (Garon, 1992), devemos nos
lembrar que os jogos podem ser subdivididos em jogos de
exercicio (mais tipicos da fase inicial de desenvolvimento, até 2
anos de idade), jogos simbdlicos ou jogos de faz de conta (que,
na nossa cultura, as criancas tendem a comecar a realizar a
partir de 2 anos de idade, aproximadamente), jogos de
acoplagem (jogos de construcdo) e jogos de regras (mais
comuns a partir de 4 ou 5 anos de idade) (ROCHA, 2009, p.205).

Consideramos o brincar como atividade essencial no percurso de
desenvolvimento e humanizacdo da crianca, sendo uma atividade
potencializadora de niveis mais elaborados de compreensdo do mundo e das
relacdes sociais nas quais esta imersa. Se a crianca pequena tem a possibilidade
de experiéncias com diferentes recursos materiais pelo ato de brincar, ela pode
enriquecer e tornar mais complexos seus pensamentos através da imaginagao

e criagdo de brincadeiras, tempo e espago nos quais a crianga internaliza os
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diversos conhecimentos de mundo, passando a compreendé-los, bem como a
compreensao das pessoas e seus sentimentos para resolucéo de problemas e
compreensao de si.

Na passagem do EI-EF, atualmente compondo-se pelo ingresso da
crianca de seis anos no Ensino Fundamental, a atividade da brincadeira deve
ser considerada como uma atividade humana criadora, que proporciona novas
formas de interacdo com o mundo, oportuniza desenvolver a imaginacdo, a
fantasia e realidade da crianga, produzindo novas interpretacdes e experiéncias
infantis.

Sabemos que é por meio da brincadeira que a crianca aprende a
expressar-se sobre aquilo de que gosta ou ndo gosta, aprende a ouvir a opiniao
do outro, respeitando-a, aprende a falar sua opinido sobre o que pensa a respeito
de seu cotidiano infantil; além disso, desenvolve sua capacidade de raciocinar,
de argumentar por meio do processo de conhecimentos e da experiéncia cultural
nas situacdes sociais; estas experiéncias permitem-lhe criar vinculos mais
duradouros. Neste processo de humanizacdo, aprende a conviver com 0 outro,
a respeita-lo, respeitando a si mesma e as regras sociais do cotidiano das
praticas pedagodgicas em busca de novas relacées, como veremos a seguir sobre

o Ensino Fundamental.

1.2. O Ensino Fundamental de nove anos

A Lei 4.024/1961 fixou o inicio da educacao primaria aos sete anos (art.27)
e a educacado pré-primaria até sete anos. Posteriormente, a Lei 5.692/1971
determinava a idade minima de sete anos para iniciar o Ensino Fundamental
(art.19), possibilitando o inicio antes dos sete anos se assim dispusessem as
normas de cada sistema de ensino (8§ 1° daquele mesmo artigo), e também
estabelecia a obrigatoriedade dessa etapa de ensino na faixa etaria de sete a 14
anos (art. 20).

O Ensino Fundamental € um dos niveis da Educacdo Basica que visa
atender criancas a partir dos seis anos de idade, tendo como objetivo a formacéo

basica do cidadado. De acordo com LDB/96, para atingir tal objetivo é necessario:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;
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Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacgéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de
solidariedade humana e de toler&ncia reciproca em que se
assenta a vida social (BRASIL, 1996, art. 32).

Ainda segundo a LDB/96:

A educacdo abrange o0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organiza¢cfes da sociedade civil e nas manifestacbes
culturais.

§ 1°. Esta Lei disciplina a educagéo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino em instituicdes proprias
(BRASIL, 1996, art.1).

A aprovacdo da Lei 11.274/2006, instituindo o Ensino Fundamental de
nove anos, passa de oito para nove anos sua duracdo e define que seu comecgo
deve ocorrer aos seis anos de idade. Um dos argumentos sobre a importancia
desta mudanca, apresentado nos documentos oficiais publicados pelo Ministério
da Educacao é o de que as criancas poderdo aprender mais ao comecar mais
cedo nesta etapa de ensino. No artigo “E a lei’: o Ensino Fundamental de 9 anos
na perspectiva de graduandas/o de Pedagogia”, destaca-se que, a0 menos em
termos do que se publica oficialmente, os objetivos pautados para o novo EF séo

de grande relevancia:

A consulta aos documentos do MEC (BRASIL, 2004; 2006a;
2006b; 2006c¢; 2007; 2009) que apresentam o novo EF permite
identificar que, com sua implantacdo e desenvolvimento, ndo se
pretende meramente antecipar a entrada das criangas na escola
obrigatéria e/ou acrescer um ano em sua duracdo minima;
pretende-se construir um novo curriculo para este segmento
educacional, sobretudo para os anos iniciais de escolarizacéo
(ROCHA, 2012, p.542).

A Lei 11.274/2006, altera a redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB/96,
gue estabeleceu as diretrizes e bases da educacdo brasileira, definindo a
obrigatoriedade e a duracéo deste segmento, passando entédo a ser organizado

da seguinte maneira:
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e Anos Iniciais — compreendem do 1° ao 5° ano

e Anos Finais — compreende do 6° ao 9° ano.

Nota-se que o art.10, 8§ 4° da Lei 11.494/2007, que regulamenta a
Emenda Constitucional 53/2006, cita que “o direito a educacao infantil sera
assegurado as criancas até o término do ano letivo em que completarem seis
anos de idade” (BRASIL, 2007), explicita sobre a duragdo da educacgéo infantil,
mencionada no inciso IV do art. 208 da Emenda Constitucional, que ajustou a
idade da educacao infantil as seguintes legislacbes (Lei n° 11.114/2005 e
11.274/2006) que especifica o inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de
idade e com duracdo de nove anos, garantindo mais um ano de escolaridade.

Porém,

[...] a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, que
significa bem mais que a garantia de mais um ano de
escolaridade obrigatéria, € uma oportunidade histérica de a
crianca de seis anos pertencente as classes populares ser
introduzida a conhecimentos que foram fruto de um processo
sdcio-historico de construcao coletiva. (BRASIL, 2007, p. 61-62)

Sendo assim, a inclusdo de um numero maior de criancas no sistema
educacional brasileiro visou, em especial, aquelas criancas de seis anos de
idade que pertencem as classes populares, visto que as criancas das classes
média e alta muitas vezes j4 se encontravam em instituicdes pré-escolares ou
na primeira série do Ensino Fundamental do sistema de ensino educacional.

De acordo com os documentos oficiais, de ambito federal, o Ensino
Fundamental de nove anos foi planejado com objetivos de assegurar a todas as
criangas um tempo mais longo no convivio escolar, mais oportunidades de
aprender e um ensino de qualidade. Conforme assinalam Rocha, Martinati e
Santos (2012, p. 298),

Os documentos oficiais do Ministério da Educag¢do (MEC),
publicados com o intuito de estabelecer as diretrizes
pedagogicas do novo EF, preconizam a necessidade de se
implantar uma reorganizagdo curricular, tendo em vista dois
elementos essenciais propostos: a) que a organizacdo do
cotidiano escolar respeite o que tem sido entendido como
caracteristicas peculiares das criancas de 6 anos; b) a
importancia de que, na esteira da ampliacdo da duracéo do EF,
articule-se a ampliacdo de oportunidades de aprendizagem e de
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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.

Entretanto, as autoras também apontaram que o tempo nos anos iniciais
do EF esta sendo preenchido com atividades de alfabetizacdo e letramento
guase exclusivamente e também que ha por parte dos educadores uma
preocupacao intensa com estas duas atividades com as criangas aos seis anos
de idade pela necessidade de se materializar a obrigatoriedade de alfabetiza-
las.

Cabe mencionar que as instituicbes de Ensino Fundamental devem
trabalhar as questbes de alfabetizacdo e leitura ndo somente fazendo a
adequacao dos contetudos de dominio de leitura e escrita, como evidenciam os
documentos norteadores para este segmento de ensino. E importante lembrar

que

o conteudo do 1° ano do ensino fundamental de nove anos nédo
deve ser o conteudo trabalhado no 1° ano/12 série do ensino
fundamental de oito anos, pois ndo se trata de realizar uma
adequacdo dos conteudos da 12 série do ensino fundamental de
oito anos. Faz-se necessario elaborar uma nova proposta
curricular coerente com as especificidades ndo s6 da crianca de
6 anos, mas também das demais criancas de 7, 8, 9 e 10 anos,
gue constituem 0s cinco anos iniciais do ensino fundamental.
Essa nova proposta curricular deve, também, estender-se aos
anos finais dessa etapa de ensino (BRASIL, 2006, p.9).

Dessa forma, a antecipacdo dos conteddos do Ensino Fundamental
podera nao ser bem-sucedida se ignorar este fato e, ainda, causar o
encurtamento da infancia e a diminui¢c&o do brincar de faz-de-conta e das demais
modalidades de atividade ludica que se caracterizam como atividades essenciais
para as fun¢des psiquicas, fonte de desenvolvimento e de aprendizagem, néo
sO para a formacao da crianca de seis anos, mas também das demais criangas

de sete a dez anos do 1° Ciclo do EF.

1.3. A passagem da crianca da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental

Na escola de Educacao Infantil as propostas pedagogicas devem ser

integradoras, pois aprender e brincar séo atividades indispensaveis a formagéo

integral da crianga de zero a cinco anos e 11 meses, enquanto que na passagem
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para a proxima etapa de ensino, é essencial buscar que o aluno se sinta
acolhido, assim como sua familia, dando continuidade ao processo de ensino-
aprendizagem. Para isso, faz-se necessério conhecer as expectativas que tém
as criangas tanto da Educacéo Infantil quanto as do Fundamental, bem como
suas experiéncias no processo de transicdo e como elas sentem ao chegar na
nova escola.

Pensando na passagem das criancas da Educacéo Infantil para a Escola
Fundamental surgem, ainda, alguns questionamentos: ha entre estes dois niveis
articulagao no sentido de trocas de informagdes entre as unidades de ensino?
Héa acdes de preparo e de acolhimento das criangcas? Ha acfes de preparo e de
acolhimento das familias? Os resultados das pesquisas tém sido incorporados
em politicas publicas? Ha continuidade das praticas
pedagdgicas/curriculo/rotina?

Todo processo de mudanca, de passagem da El para EF e de frequéncia
neste 1° ano escolar, se beneficiaria de um acompanhamento dos profissionais
da educacéo e da equipe escolar, articulando os tempos e espacos nestes dois
segmentos de ensino, integrando cuidar e educar, possibilitando um ambiente
com rotinas adequadas, proprias de cada etapa do desenvolvimento infantil, mas
sem rupturas abruptas. Neste sentido, a entrada das criancas pequenas no
primeiro ano deve ser bem planejada; € preciso levar em consideracdo as
particularidades da faixa etaria e as especificacbes do ensino e aprendizagem
da EI-EF. Ha ainda um alerta feito por Moss (2011) de que

Boa parte da discussao sobre a relagéo entre a educacéo infantil
e 0 ensino obrigatério focaliza apenas uma parte deste — o0s
primeiros anos; o foco é nas criangas dos 3 (ou menos) aos 10
anos. Pouca atencdo é devotada ao restante do ensino
obrigatério que, em muitos paises, constitui um nivel separado,
secundario, do sistema educacional. As escolas ai sao maiores,
0 ensino é mais centrado em conteltdos, os professores (mais
do sexo masculino), mais especializados nas disciplinas, o
projeto pedagogico mais direcionado aos exames (MOSS, 2011,
p.156-157).

Ressaltamos a importancia de dar continuidade ao trabalho pedagdgico
realizado na El, lembrando que a crianga pequena ja possui um grande repertorio

de conhecimentos construidos por meio de suas experiéncias escolares. Ela faz

uso de um repertério cada vez mais rico de simbolos, signos, imagens e
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conceitos para mediar sua relacdo com a realidade e o mundo social. Nesta faixa
etaria ja esta bem estabelecida a capacidade de simbolizacdo, que se manifesta
por meio da linguagem, da imaginacdo, da imitagdo e das brincadeiras nas
situacdes escolares ou ndo. Pela capacidade de conceituagéo, que ja aparece
ao longo do periodo na El, a crianca pequena busca estabelecer relacdes e
generalizagles, as funcdes psiquicas como atencdo e memadria se acentuam em
seu desenvolvimento, tornam-se mais conscientes e intencionais.

Buscar assegurar as novas aprendizagens, inclusive de alfabetizacé&o,
envolve cuidar da oportunidade de experiéncias emocionais e cognitivas que
favorecam o desenvolvimento da crianca. A mediacao do trabalho desenvolvido
pelo professor, deve considerar também as diferentes linguagens e suas
expressdes nas novas experiéncias cotidianas do 1° ano do Ensino

Fundamental. Como diz Kramer,

Educacéo infantil e ensino fundamental séo indissociaveis:
ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores;
cuidados e atencéo; seriedade e riso. O cuidado, a atenc¢édo, o
acolhimento estéo presentes na educacéo infantil; a alegria e a
brincadeira também. E nas praticas realizadas, as criancas
aprendem. Elas gostam de aprender. Na educacéao infantil e no
ensino fundamental, o objetivo é atuar com liberdade para
assegurar a apropriacdo e a constru¢cdo do conhecimento por
todos (KRAMER, 2006, p. 20).

As atividades que envolvam também o ato de brincar devem ter destaque
por suas contribuicbes para o desenvolvimento infantil. Porém, ndo somente
nelas é possivel ver e ouvir as criangas como seres sociais e histéricos, que tém
voz e devem ter vez; é muito importante permitir e estimula-las a que se
posicionem e expressem suas ideias, reflexdes e manifestacfes, a partir de
diferentes linguagens. Ao repensar o curriculo do Ensino Fundamental, devemos
considerar o brincar, mas ndo somente para fins didaticos. Na passagem da El-
EF, a escola deveria promover um trabalho pedagdgico proposto em ambos 0s
niveis de ensino para que nao haja rupturas.

Um dos grandes desafios nesta passagem € possibilitar uma relacéo
integrada entre aprender e brincar, abrindo mais espaco para o brincar, maior
espaco para explorar o faz de conta e demais tipos de brincadeiras e jogos. Isso

nao significa destituir a importancia de atividades de leitura e escrita. Trata-se
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tdo somente de ndo considerar estes dois ambitos de préaticas humanas — brincar
e estudar — como mutuamente excludentes. E prioritario para a construcéo de
uma boa articulacé@o entre os diversos niveis de ensino implantar e implementar
condicbes em que se possa discutir conhecimentos sobre as faixas etéarias
envolvidas com os profissionais atuantes, e proporcionar cursos de formacéo
inicial e continuada de exceléncia para estes profissionais desenvolverem acdes
integradoras na producdo de novas possibilidades de interacdo e expressao das

criangas.

1.3.1. A expectativa das criancas na passagem da El para o EF

No decorrer da vida, as diferentes etapas de desenvolvimento séo
marcadas por transformacdes e, ao experiencia-las, somos tomados por certas
expectativas. A passagem da EI-EF inclui multiplas possibilidades interativas; a
crianga é incitada a aprender a lidar com um novo ambiente em funcédo de sua
faixa etaria, ampliando suas experiéncias culturais. Nesta passagem podem
ocorrer na crianca pequena inumeras mudancas (fisicas, cognitivas e afetivo-
emocionais).

Inaugura-se outro ciclo de desenvolvimento de vida, permeado por novas
experiéncias escolares, em que as criancas de seis anos podem passar
situacOes de medo e de inseguranca, como também, de alegria, de prazer e de
surpresa.

Essa transicdo, entdo, precisaria ser acompanhada garantindo tempo de
adaptacao a tais mudancas que atingem tanto as criangas como seus pais e a
propria escola.

Em busca de atualizarmo-nos sobre o que tem se configurado como
tendéncias nas investigacdes com/sobre criangas, primeiramente, realizamos
uma pesquisa bibliografica na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD), buscando trabalhos publicados de 2010 a 2015, com 0s
descritores “Pesquisa com criancas na escola” e “Educacéao Infantil”. A leitura de
titulos e resumos de 85 trabalhos permitiu selecionar os que focalizavam
produc¢des que incluiram criangas como participantes (15). Nestas, identificamos
0 destaque para a construcdo dos conceitos de infancia, de crianca e para a

importancia de eleger os pequenos como legitimos informantes nos trabalhos
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cientificos. Além disso, a prevaléncia de uso de instrumentos tradicionais como
observacdo e entrevista, registrando, neste conjunto, apenas trés casos de
andlises de desenhos infantis como fonte empirica, nos alertou sobre a
importancia da construcdo de procedimentos inovadores (ou pelos menos néo
tdo frequentes) e combinados (e ndo um sé procedimento para ouvir as
criancas). Estas reflexdes foram nos ajudando a delinear o que propusemos em
nosso préprio trabalho investigativo.

Para maior aprofundamento do nosso objeto de estudo, posteriormente
realizamos uma segunda revisdo bibliogréfica, buscando producdes cientificas
relativas a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental a partir de
busca sistematica na BDTD, complementada por trabalhos académicos
capturados em buscas menos sistematicas.

Na BDTD, com os descritores “Ensino Fundamental de 9 anos” e “Ensino
Fundamental de nove anos” levantamos um conjunto de 118 trabalhos; na busca
assistematica, encontramos mais 15 trabalhos sobre o tema. A escolha dos
descritores deveu-se a nossa compreensao de que a mais recente e importante
alteracdo nas relagdes entre Educagéo Infantil e Ensino Fundamental (o EF de
9 anos) repercutiria em reflexdes intensificadas e atualizadas sobre o tema da
transicdo. Pela leitura dos titulos, identificamos que 13 trabalhos estavam
duplicados e foram excluidos. Dos 120 restantes, pela leitura dos resumos,
identificamos que 23 trabalhos (Apéndice A) dentre artigos, teses e dissertacgoes,
faziam referéncia ao tema pesquisado. Fizemos, entédo, a exclusao de 97 titulos
gue abordavam o0s seguintes temas: Alfabetizacdo/Pratica Pedagogica;
Implementag&o/Curriculo; Aprendizagem; Politicas Publicas e Educacionais;
Avaliacdo; Formacdo Continuada; Mateméatica; Relagdo professor-escola-
familia.

O corpus final para analise, portanto, compds-se por 23 textos (artigos,
dissertacOes e teses) que investigaram a transi¢cao da Educacéo Infantil (EI) para
o Ensino Fundamental (EF). Neste conjunto, pela importancia de compreender
as atividades relacionadas a apreensdo desta travessia, primeiramente
buscamos identificar quais os procedimentos metodologicos usados pelos

pesquisadores, assim conforme apresentados no Tabela 1:
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Tabela 1 - Identificacdo dos procedimentos metodoldgicos
usados nas pesquisas analisadas

Procedimentos Metodoldgicos Total de Pesquisas %
gue utilizam

Observagao 12 52,17

Entrevista 12 52,17

Criangas 10

Professores/as

Pais/Responséaveis

Gestores

Encontro/Conversa/Dialogo Teméatico 17,39

Criancas

Professores/as

Pais/Responsaveis

Fotografia 4,34

Criancgas

Questionario 13,04

Professores/as

Pais/Responséaveis

Gestores

Inventario 8,69

Criancas

Professores/as

Pais/Responsaveis

Brincadeiras/Jogos com as criangas 4,34

Filmagens produzidas pelas criangas 4,34

Desenhos produzidos pelas criangas 17,39

RIDRRRNRIN RN R W R RN RN S 0| o|©o

Producé&o de Cartas pelas criangas 4,34

Fonte: Tabela elaborada pelas pesquisadoras

Cabe ressaltar que os 23 trabalhos académicos selecionados para analise
sao pesquisas realizadas em escolas, sendo que em nenhum deles encontramos
identificacdo de ter se desenvolvido em escola da rede privada. Entretanto, €
necessario dizer que, destes estudos, 73,92% ndao identificam em que tipo de
rede foram feitas as pesquisas e 26,08% indicaram terem feito as pesquisas em
escolas da rede publica. Sobre o segmento de ensino em que a pesquisa foi
realizada, nenhum deles menciona somente a Educacdo Infantil; 34,79%
pesquisam o Ensino Fundamental e 52,17% pesquisam ambos 0s segmentos,
tanto a El e quanto o EF. Contudo, 13,04% das pesquisas ndo mencionam o
segmento de ensino focalizado.

Buscamos identificar também a existéncia de procedimentos utilizados

com as criangas nos contextos da El e EF pelos pesquisadores, bem como saber
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se e quais as ac¢les pedagdgicas haviam sido mencionadas como feitas pelas
escolas na transicdo de um segmento a outro e, por fim, se havia mencao de
propostas/acdes para auxiliar as criangcas nesta transicdo feitas pela/pelo
pesquisadora/pesquisador.

A leitura na integra dos 23 trabalhos nos permite afirmar que prevalecem
entrevistas e observacdo como procedimentos realizados com as criancas da El
e do EF, pais, professores, equipe gestora e secretarios de educacdo. No caso
de acompanhamento da vida cotidiana, tanto na El quanto no EF, este deu-se
nas salas de aula, no recreio, parques, patios e quadras poliesportivas e também
nas aulas de Educacdo Fisica. A discussdo em torno das atividades de
alfabetizacao é bastante presente nestes trabalhos, assim como registros sobre
condicdes adversas para a atividade ludica nas escolas de EF.

Evidencia-se nestes estudos a recorréncia de discrepancias entre o
cotidiano da El e o do EF, sem esforgcos para aproxima-los. Assim, cada
segmento de ensino continua trabalhando pedagogicamente da mesma maneira.
As pesquisas destacam a importancia da reflexdo sobre o processo de transi¢ao
EI-EF, mas poucas foram as propostas/a¢des sugeridas pelos pesquisadores;
das poucas ocorréncias, indicamos a mencao da necessidade de adaptacdo dos
espacos fisicos, o que possibilitaria uma maior articulacéo entre EI-EF.

Apresentaremos 19 destes trabalhos cientificos, que discutiram sobre a
transicdo da EI-EF e tiveram como sujeitos da pesquisa, as criangas, a fim de
mostrar o que ja foi produzido pela area. Na dissertacdo “Um retrato do primeiro
ano do EF: o que revelam criancas, pais e professoras“ Raniro (2009) discute
como se configura o 1° ano do EF de nove anos e como 0s principais envolvidos
— criangas, pais e professoras — percebem este processo. A pesquisa foi
desenvolvida em uma escola municipal de uma cidade do interior paulista, que
atende estudantes do EF. A coleta de dados ocorreu no periodo de marco a
agosto de 2008. Somaram-se trinta e trés, o niumero de sujeitos deste estudo:
trés professoras atuantes no 1° ano do EF, 15 criancas deste mesmo ano e 15
responsdveis destas (pais e/ou maes, neste caso).

Raniro realizou observacfes das aulas regulares e outros momentos que
permeiam o0 ambiente escolar, como merenda, recreio, parque, visita a biblioteca
e uma reunido de pais. As entrevistas semiestruturadas com as criangas foram

realizadas no periodo de maio a junho e com as professoras e pais, de junho a
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agosto e tiveram como objetivo constatar situacdes de praticas e apreender as
percepcdes dos sujeitos envolvidos com o ingresso no EF. Os locais das
entrevistas foram principalmente a escola (para as criancas) e professoras e a
propria casa (para a maioria dos pais).

A coleta de dados revelou que pais, professoras e criancas em sua
maioria concordam com a insercdo no EF aos seis anos de idade. Todos
pareceram habituados ao novo modelo e satisfeitos com resultados prévios que
este ja pbde oferecer. Os alunos apresentam relacionamento satisfatério na
escola, pareceram motivados, interessados e desejam ler e escrever —
expectativa que vai ao encontro do que afirmam pais e professoras e embora,
as vezes, as criancas apresentem cansaco, elas valorizam e tém clareza da
importancia do processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisadora Neves (2010) em sua dissertagdo “Tensdes
contemporaneas no processo de passagem da El para EF: um estudo de caso”
trata sobre o contexto da ampliacdo do EF para nove anos. Ela investigou como
foi vivida, por um grupo de criancgas, a transicdo de uma escola de El para uma
de EF em Belo Horizonte. Ao longo do processo investigativo, buscou-se
apreender a multiplicidade dos contextos que informavam sobre as praticas
educativas: a cultura de pares, a cultura escolar e dos professores e 0 sistema
educacional. Compreende-se que as interacdes entre 0s sujeitos nos contextos
locais sdo negociadas em relagéao a contextos globais.

Ao longo de 2008, na escola de El, a pesquisadora acompanhou as
criancas em suas atividades diarias. Utilizou, ao lado das filmagens, uma
maquina de fotografia digital. Com ela, registrou alguns momentos, bem como
mencionou que pediu as criancas para fotografarem o cotidiano escolar. E ao
longo de 2009, nas observacdes na turma de El, focalizou principalmente as seis
criancas que vieram da mesma turma da El pesquisada.

Os dados da pesquisa incluiram anotac¢des no diario de campo; gravagcoes
em video das salas de aulas; gravacdes em audio de entrevistas informais e
semiestruturadas com professoras e com pequenos grupos criancgas; e artefatos
escritos usados e/ou produzidos nas salas de aulas.

Em uma das falas das criancas, fica evidente o fato apontado pela
pesquisadora, onde a crianca ainda estranha o tamanho da escola, com um

numero grande de criangas, professoras e funcionarios. Ao mencionar a escola,
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é-lhe insuficiente dizer apenas que a escola € “muito grande”: ela precisa repetir
0 advérbio de intensidade trés vezes: “é muito/ muito/muito grande”; relaciona o
tamanho da escola com seu processo de adaptacdo ao novo espaco: a crianga
tem vontade de ficar em casa.

A pesquisadora enfatiza que foi percebido que as crianc¢as oscilaram entre
os sentimentos de familiaridade e estranhamento em busca de referéncias para
entender as regras de participacdo na nova sala de aula. No primeiro dia, as
criangas ndo foram apresentadas aos espacos da escola, nem as suas rotinas e
procedimentos. Ela verificou que as praticas educativas que assumiram
centralidade na El e no EF estruturaram-se em torno da brincadeira e do
letramento, ambas situadas diferencialmente nos dois segmentos.

Neves argumentou que a falta de didlogo presente na organizacdo do
sistema educacional brasileiro em relagdo aos dois primeiros niveis da educacao
basica refletiu no processo de desencontros vivenciados pelas criancas
pesquisadas na passagem da El para o EF. Nesse sentido, ao ter como foco o
registro da experiéncia infantil na transicdo entre os dois segmentos, a
investigacao evidenciou a necessidade de uma maior integragao entre o brincar
e o letramento nas préticas pedagdégicas da El e do EF, ambas dimensdes
fundamentais para as criancas, dentro e fora das escolas.

No artigo “A passagem da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental:
tensbes contemporaneas” Neves, Gouvéia e Castanheira (2011) relatam como
foi vivida, por um grupo de criancas, a transicdo de uma escola de El para uma
de EF em Belo Horizonte, durante a ampliacdo do EF para nove anos. O trabalho
de campo aconteceu durante o ano de 2008 (EIl) e no primeiro semestre de 2009
(1° ano do EF). Os dados da pesquisa incluem anota¢cfes no diario de campo;
gravacdes em video das salas de aulas; gravacdes em audio de entrevistas
informais e semiestruturadas com professoras, criancas e suas familias (ndo ha
uma descricdo mais minuciosa de como aconteceram as entrevistas); e artefatos
escritos (caderno e atividades xerocadas; quadro, giz e apagador) usados e/ou
produzidos nas salas de aulas.

Verificou-se que as praticas educativas que assumiram centralidade na El
e no EF se estruturavam em torno da brincadeira e do letramento, mas situadas
diferencialmente nos dois segmentos. Na escola de El, a centralidade do brincar

esteve presente na organizagao das rotinas institucionais. No entanto, tendo em
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vista sua condicdo de sujeitos inseridos em uma cultura grafocéntrica, as
criancas voltaram-se para a apropriacdo da lingua escrita, engajando-se
individual e coletivamente em diversos eventos de letramento. Ao inserir-se no
EF, as criancas depararam-se com um hiato entre as experiéncias desenvolvidas
na El e as praticas educativas da nova escola: o brincar foi situado em segundo
plano. As pesquisadoras trouxeram duas imagens de atividades realizadas pelas
criancas, uma sobre a escrita e outra a respeito da anotacdo do diario de campo
para exemplificar o uso social da escrita, evidenciando as criancas
rotineiramente experimentam escrever os nomes e de seus colegas.

As autoras argumentaram que a falta de dialogo presente na organizacéo
do sistema educacional brasileiro em relacdo aos dois primeiros niveis da
Educacéo Bésica (EB) se refletiu no processo de desencontros vivenciados
pelas criancas pesquisadas. Nesse sentido, as pesquisadoras assinalaram que
a investigacao, ao ter como foco o registro da experiéncia infantil, evidenciou a
necessidade de uma maior integracdo entre o brincar e o letramento nas praticas
pedagodgicas da El e do EF, ambas dimensfes centrais da cultura infantil
contemporanea.

Campos (2011) em sua dissertagédo “A crianca de 6 anos no Ensino
Fundamental de 9 anos na perspectiva da qualidade na Educacdo Infantil”
desenvolveu uma investigacao a partir da perspectiva sociolégica da reproducao
interpretativa e cultura de pares e dos estudos sobre qualidade na Educacéo
Infantil.

A pesquisa foi realizada em uma classe de 1° ano do Ensino Fundamental
de nove anos da rede publica do Distrito Federal, na qual 25 criancas ja
frequentaram a El. Essa pesquisa buscou entender o ponto de vista das criancas
sobre o0 seu cotidiano no EF, de maneira que fosse possivel identificar que
aspectos podem ou ndo contribuir para a qualidade nesta nova etapa.

Para a construcdo das informacdes foram realizadas: observacoes
participantes, dialogo tematico e producéo de uma carta coletiva a partir de uma
situacao hipotética em que a pesquisadora havia visitado a escola em que as
criancas estudaram no ano anterior e que, ao chegar Ia, contou para as criancas
gue também estavam visitando a escola em que elas iriam estudar no ano

seguinte, quando completassem seis anos. Assim escreveram tudo sobre a
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escola para que as outras criancas pudessem conhecer e foi combinado que a
pesquisadora seria a escriba.

Ficou evidente que as criancas possuem um olhar positivo da escola. No
entanto, as criancas também explicitaram que existem alguns aspectos da El
gue sao importantes para elas e que ndo sao considerados no EF; fazer amigos
e brincar €, para muitas delas, o melhor da escola. A pesquisadora apontou a
necessidade de novas reflexdes acerca das praticas no EF de nove anos, o que
por sua vez pode beneficiar todas as criancas nele matriculadas ao buscar tracar
a construcdo qualidade na escola tanto da EI quanto na EF.

Souza (2011) em sua dissertacdo “Escola vista pelas criancas: uma
analise das representacdes sociais da escola na voz (vozes) das criancas”’,
refletiu sobre o modo como um grupo de criangas matriculadas no primeiro ano
do EF de uma escola publica da periferia da Grande Sao Paulo percebem a
escola.

O procedimento de pesquisa foi 0 uso da técnica de entrevista
semiestruturada com sete pequenos grupos com representacdo gréafica
(desenho do contexto escolar) e da observagcdo participante definindo a
familiaridade ou ndo do sujeito com o que é questionado. Das consideracdes, a
ludicidade e o prazer estdo expressos nas relacdes das criangas com o0 espaco
que chamam de “coisas boas”. Elas afirmam que a escola serve para estudar,
fazer licdo, aprender e ensinar coisas.

Nogueira (2011) na tese “A passagem da Educacéo Infantil para o 1° ano
no contexto do Ensino Fundamental de nove anos: um estudo sobre
alfabetizacao, letramento e cultura ludica”, investiga se a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos e o ingresso obrigatorio das criangas aos seis anos
de idade possibilitaram maior articulacdo entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental, analisando os contextos federal e municipal e também o cotidiano
escolar atraves de pesquisa documental e de abordagem etnografica; a autora
destaca questdes referentes a cultura ludica e a infancia.

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de Pelotas/RS
através de vinte e oito observacfes participantes em uma turma de 19 alunos na
pré-escola em 2009, tendo continuidade em 2010 no 1° ano, que, com entrada
de novos alunos, compdem-se de 23 criancas. Totalizaram 36 horas de

filmagens e gravagbes em audios, em torno de 400 fotografias tiradas no
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decorrer das gravacfes das diversas situacdes de sala de aula, no recreio, no
lanche, na recreacdo e momentos de conversas informais. Além disso, foram
realizadas 15 entrevistas, sendo estas feitas com o0s gestores da Secretaria
Municipal de Educacao e gestores escolares, com as professoras e as criangas,
e a descricdo detalhada dos dados no diario de campo tiveram como foco
investigativo identificar: a) situacGes de alfabetizacéo; b) praticas e eventos de
letramento; c) cultura ltdica e cultura de pares, vividas por um grupo de criancas
e suas professoras no cotidiano de sala de aula. Em seus registros do processo
de triangulacdo de fontes, a pesquisadora afirma que foram priorizadas as
situacdes de interacdo entre as criancas e entre elas e as professoras, tanto em
sala de aula, quanto fora dela, envolvendo o ler, o escrever e o brincar.

A pesquisadora realizou na sala de computador uma entrevista em forma
de conversa com as criangas em grupos pequenos para saber o significado que
elas atribuem a lingua escrita; a partir da utilizacao de livros de literatura infantil
buscou-se observar o modo de ler, o porqué da leitura, quando ler e em quais
contextos.

Os resultados dessa pesquisa demonstraram que a ampliagéo do Ensino
Fundamental de nove anos nao contribuiu de forma significativa para uma maior
articulacéao entre a El e o EF, pois a ruptura entre ambas as etapas se mantém
de forma acentuada. Enquanto as préaticas observadas na turma da pré-escola
revelaram uma proposta sensivel as manifestacdes e aos anseios das criancgas,
como o interesse pela escrita, no EF, foram frequentes atividades de escrita do
nome a partir de um modelo.

A pesquisadora mencionou que as praticas na ElI tinham
comprometimento com a formacéao de leitores e autores competentes através da
interacdo com situacdes reais de leitura e escrita, contemplando aspectos da
cultura ladica no cotidiano da sala de aula. No entanto, as praticas observadas
no 1° ano séo bastante diferentes, prevalecendo uma perspectiva de
alfabetizacdo mecanica que, ao invés de convidar as criancas a vivenciarem o
prazer de ler e escrever, afastou-as com atividades magantes e enfadonhas.

Ja o artigo “A transi¢éo da Educagéao Infantil para o Ensino Fundamental
no olhar das criancas, pais e educadores: um recorte fenomenologico” dos
pesquisadores Szymanski, Grando, Freire, Villas Boas e Souza Jr. (2011)

mostrou como algumas criancas, familiares e educadores em processo de
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mudanca de contexto escolar sdo afetados pela implementacdo da lei que
estabelece obrigatoriedade de nove anos para o EF adiantando, com isso, a
entrada das criangas nessa escola em um ano.

Os autores desenvolveram uma pesquisa, a pedido de duas instituicoes
educacionais (uma creche e uma escola), a Universidade em 2009. O objetivo
da investigacdo era discutir tanto a chegada “antecipada” das criangas quanto
para sistematizar a maneira como essas pessoas compreendem a mudanca, em
especial como percebem e interpretam a transicao, ou seja, o sentido que déo
ao espaco do qual estdo se desvinculando, bem como ao novo espaco que
passardo a habitar.

O procedimento metodologico, em sintonia com 0 pensamento
fenomenoldgico, foi 0 da entrevista reflexiva, implica uma dindmica dialdgica
entre os participantes que, no caso deste trabalho, ja se revelava de antemao,
dado que a entrevista ocorreu entre uma professora do EF, duas criancas que
acabavam de se mudar de escola (recém-saidas da creche) e suas respectivas
maes, por meio da seguinte questdo desencadeadora/questao-eixo “Como é
para vocé a experiéncia de mudanca de escola?”.

Aquilo que se revelou, da parte dos adultos participantes (pais e
professora), foi a preocupacéo com uma falta de espaco ludico e de acolhimento
para as criancas mais novas. Os autores apontaram que, da parte das criangas,
ndo houve referéncia a suposta hostilidade do novo ambiente, o que mostra
sentidos diferentes e préprios para cada participante, ainda que falem de um
mMesmo processo.

No artigo “A insercdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental:
exemplo de desrespeito a infancia”, Zibetti (2012) discute a insercao das criancas
de seis anos no EF. Os dados foram obtidos em pesquisa desenvolvida na rede
estadual de ensino em Rolim de Moura — RO feita a partir “Crbnica de
desrespeito a infancia”, uma crénica construida com base na visdo de que
“adiantar” a escolarizagao das criancas tem se tornado uma pratica constante.
Tal situacdo demonstra os procedimentos adotados na implantagédo do EF de
nove anos na referida rede, ao submeter criancas de cinco anos ao trabalho de
preparacao para a escola de EF. Na analise tomou como referencial teérico os

processos de escolarizacdo da infancia e os direitos das criancas, apontou a
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necessidade de construcdo de uma pedagogia da infancia que supere a cisdo
existente entre El e EF.

Na Tese “Continuidades e descontinuidades na transi¢édo da El para o EF
no contexto de nove anos”, Marcondes (2012) objetivou compreender quais as
continuidades e descontinuidades presentes na organizacdo e nas praticas
pedagogicas no momento de transi¢cdo da El para o EF de nove anos e como
estas sao vivenciadas e percebidas pelas criancas, professoras e familiares.

Optou pelo acompanhamento de um grupo de 13 criangas que durante o
ano de 2009 frequentavam as ultimas etapas da EIl (42 e 52 etapa) e no ano de
2010 estavam nos anos iniciais do EF (1° e 2° anos) em instituicdes da rede
municipal (El e EF) e estadual (EF) em um municipio do interior de SP.

Os sujeitos da pesquisa foram 0s respectivos responsaveis e as docentes
em cada uma das instituicbes que as criangas frequentaram ao longo de dois
anos, caracterizando uma pesquisa longitudinal. As observacfes se deram no
ambiente escolar durante um semestre na El e um ano letivo no EF. As
entrevistas realizadas com 13 responséaveis e 10 professores no final de cada
ano letivo e encontros com pequenos grupos de criangas, nos quais estes
produziam desenhos teméticos; utilizou-se de sua oralidade baseada em suas
produgdes graficas orientadas por trés tematicas: “sua escola atual’; “sua
professora”; e “a escola do ano que vem”. E, em seguida, uma conversa informal
no cotidiano das criangas, baseada em um roteiro guia.

Nos resultados, a pesquisadora destacou que a transicdo entre os dois
ambientes mostra-se ser um momento de grande tensdo em que ha o desejo
pelo crescimento e pelo “aprender”’, mas também ha temores e desencontros.
Ressaltam-se também as descontinuidades existentes entre os dois ambientes
pesquisados, identificadas nos espacos fisicos que se mostram menos
adaptados nas escolas, assim como a diminuicdo no tempo de brincar, o
desaparecimento da ludicidade e da fruicdo no EF, centrando as praticas
docentes em atividades relacionadas a alfabetizacdo em seus moldes
tradicionais. A autora concluiu ao observar as criancas que € urgente que se
reflita sobre 0 momento de transicdo entre estes dois contextos, apontando que
€ necessario que haja uma maior vinculacdo para que ndo ocorram mudancas

abruptas, as quais afetam o desenvolvimento infantil.
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Em sua Tese “Cotidiano escolar e infancia: interface da Educacé&o Infantil
e do Ensino Fundamental nas vozes de seus protagonistas”, Mascioli (2012)
aborda o contexto do cotidiano escolar que se apresenta nos dois primeiros
niveis da educacao escolar publica a luz das orienta¢gdes legais brasileiras que
alteram a duracdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos,
transformando o ultimo ano da Educacéao Infantil no primeiro ano do EF; o estudo
ocorreu no periodo de 2009 a 2011.

Os campos da pesquisa e 0s sujeitos participantes foram:

- um Centro de Educacao e Recreacéo (CER), que tem por finalidade a
integracéo educacéo-cuidado por meio do brincar: uma diretora; uma professora
da quinta etapa; uma professora da quarta etapa; um grupo de 32 criancas da
quinta etapa do ano de 2009, sendo 17 meninos e 15 meninas, com idade média
de cinco anos e meio. Apesar de nao ser elencada inicialmente como sujeito da
pesquisa uma merendeira também foi entrevistada a pedido dela.

- uma Escola de Ensino na cidade de Araraquara composta da seguinte
forma: a diretora; a coordenadora pedagogica; duas professoras do primeiro ano;
uma professora de Educacao Fisica; um grupo de 13 criancas de uma classe do
primeiro ano de 2009, sendo oito meninos e cinco meninas, com idade média
entre seis e sete anos; um grupo de dez criancas de uma classe do primeiro ano
de 2010 com idade média entre cinco anos e meio e seis anos, sendo cinco
meninos e cinco meninas. Vale ressaltar que deste grupo das criangas de 2010
guatro criancas haviam participado da coleta no CER em 2009, sendo trés
meninas e um menino.

Os procedimentos da pesquisa foram:

- pesquisa bibliogréfica (da literatura e dos documentos legais);

- pesquisa documental (em documentos oficiais da escola, como o projeto
politico-pedagdgico, planejamento curricular; planos de aula, etc.);

- observacdo e participacdo de aulas, de recreios e de reunifes de
pedagdgicas;

- questionarios e entrevistas semiestruturadas (diretores, coordenadores,
professores, merendeiras).

Na pesquisa foram utilizados os seguintes jogos com os distintos grupos
de criangas: a) “Vamos brincar de escolinha?” - Jogo protagonizado b) “Trilhando

nossa escola.” - jogo de regras Trilha (também conhecido como Jogo de
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Percurso) utilizado em conjunto com os elementos do Jogo protagonizado. c)
“Simon diz’- Jogo de regras com movimento.

Ressaltou-se que observar a crianca brincando ndo € uma estratégia
recente em pesquisas. Trata se de uma estratégia presente em diversos estudos,
entre eles os experimentos desenvolvidos pelos estudiosos da Psicologia
Historico-Cultural desde a década de 30, sobretudo por Vigotski, Leontiev e
Elkonin. Jogos, tanto os de faz-de-conta (também denominados como jogos
protagonizados ou jogos de papéis sociais), como também jogos de regras foram
utilizados como instrumentos que permitem o exercicio da narratividade infantil.

A pesquisadora mencionou que quando as criancas foram indagadas
sobre as acdes que desempenham na escola, os resultados demonstraram a
predominancia de escrita com 60% das respostas que podem ser entendidas
como complementadas pela subcategoria ‘estudar’ com 10% das respostas. O
‘brincar’ apareceu em 30% das afirmagées. Também durante o dialogo
estabelecido no jogo sobre o que poderia melhorar a escola, as criancas
elencaram que o que faria o espaco melhor € o parque. Constatou-se um
problema relativo a falta de adequacgdo na estrutura fisica da escola, ou seja, o
tamanho das carteiras e cadeiras, que ndo foram adaptadas para receber as
criangcas menores e que por sua altura ndo permitem que os pés dos pequenos
toquem o chéo.

Conclui-se que a infancia ndo termina aos sete anos e que medidas
paliativas e adaptacfes superficiais dos espacos, curriculos e programas nao
sao suficientes. Assinala-se, ainda, a importancia de se estimular nos ambientes
educacionais as diferentes linguagens e formas de expressao da criancga,
sobretudo o brincar, a fim de potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil.

Na dissertacdo “Programa ‘Cidadescola’ no 1° ano do Ensino
Fundamental em uma escola de Presidente Prudente: entre a ludicidade e a sala
de aula”, pesquisa realizada por Azevedo (2012), buscou-se compreender o
Programa Cidadescola no ambito das politicas de ampliagdo do EF e de
implantacdo da escola de tempo integral, buscou-se, ainda, investigar se as
diretrizes didatico-pedagdgicas e as praticas cotidianas do Programa

Cidadescola favorecem a presenca da ludicidade nas atividades das quais
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participam os alunos de uma turma de primeiro ano de uma unidade escolar
municipal.

A ampliagdo do EF no Brasil de oito para nove anos tem provocado
incertezas e debates no meio educacional. Por imposi¢céo de Lei Federal, as
criancas, a partir do ano de 2010, ingressam mais cedo no EF, ingressando aos
seis anos de idade. Em Presidente Prudente, cidade localizada na regido oeste
do estado de Sao Paulo, como em outros municipios brasileiros, ocorre
gradativamente aimplementacdo de mais uma medida presente na politica
educacional definida pelo Governo Federal: a escola em tempo integral que,
naquele municipio, recebeu o nome de “Programa Cidadescola” e que segue as
diretrizes e orientacdes propostas pelo Ministério da Educacéo, dentre as quais
esta a recomendacao de valorizar 0s jogos e brincadeiras.

O fato de ja trabalhar na unidade contribuiu para a compreensdo de
algumas rotinas, do conhecimento de muitos dos professores, da percepcao de
algumas relacbes que ocorrem dentro da unidade escolar. A observacéo
participante das praticas cotidianas deste Programa foi a alternativa
metodologica privilegiada pela pesquisadora. Ela também fez uso de varias
estratégias para a geracao e registro dos dados em campo: fotografias, gravacao
de audio, anotacdes escritas, entrevistas coletivas, dialogos de rotina, desenhos
e filmagens. Alguns desses registros (fotos e filmagens) foram também
produzidos pelas proprias criangas, as quais também foram convidadas a
escolherem as fotos de que mais gostaram.

Constatou-se que, no ambiente escolar, as criancas privilegiam as
relacbes entre os pares, as praticas ludicas em atividades que propiciam o
movimento, os momentos de brincadeiras com brinquedos tradicionais, como
bonecas e carrinhos, bem como 0s jogos informaticos como softwares e jogos
on-line na internet.

Das entrevistas realizadas com a diretora da unidade estudada e a
professora comunitaria “Rita”, o professor com perfil adequado é figura chave
nas atividades de qualquer programa. Constatando também que as criancas
possuem algumas concepcdes sobre a oposicdo entre jogo e trabalho, entre as
atividades do Programa Cidadescola, consideradas divertidas, e as atividades

da sala de aula.
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A pesquisadora mencionou que criancas procuram formas inusitadas de
se divertir, como foi observado no momento em que a professora comeca a
passar a licdo na lousa e as criangas brincam de apostar corrida para ver quem
termina primeiro a licdo. Ela afirma que em momentos como esse percebemos
a capacidade que as criangas tém de “burlar” as regras estabelecidas pelos
adultos, transformando em diversdo atividades consideradas por eles como
‘chatas”.

A pesquisadora concluiu que as criangas querem ser criangas. As
criangas querem brincar, porque além de ser um direito delas, a brincadeira é
uma necessidade humana, ndo exclusiva das criancas, mas fundamental ao
homem. Conclui também que as escolas, de maneira geral, estdo muito
desarticuladas. Desarticuladas, desamparadas e esquecidas ha muito tempo.
Almejar uma educacédo de boa qualidade para nossas criangas, limitando-se a
aumentar o tempo de escolarizacdo € iniciativa muito fragil.

Na tese “A articulacdo da Educacéo Infantil com o Ensino Fundamental I:
a voz das criancas, dos professores e da familia em relacdo ao ingresso no 1°
ano” Rabinovich (2012) buscou conhecer as expectativas das criangas, dos pais,
dos professores e da gestao sobre o processo de implantacdo do EF de 9 anos
e também verificar como as escolas estavam se organizando para receber as
criancas de seis anos. Os contextos da pesquisa foram uma escola municipal de
Educacao Infantil (Jun/08 a dez/08) e uma escola estadual de Ensino
Fundamental (Fev/09 a Jul/09), ambas localizadas no bairro Bela Vista em Sao
Paulo.

Os procedimentos de pesquisa realizados foram:

- Observacao da rotina no 3°. estagio da El e no 1° ano do EF: desde a
entrada da crianca na escola até o momento da saida. A observacao se baseava
nas seguintes perguntas: Como o dia a dia do grupo esta organizado? Quando,
onde e quais atividades séo desenvolvidas pelo grupo?

- Entrevistas semiestruturadas com duas professoras do 3° estagio da El
e com duas professoras do 1° ano Fundamental, com as coordenadoras e
diretores dos dois niveis de ensino, com as crian¢as das turmas pesquisadas e
com algumas familias que se interessaram em participar do estudo.

Destacamos que na rotina observada, a pesquisadora conta que a

professora do 3° estagio da El, ao tomar conhecimento sobre o que seria a
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pesquisa realizada na sua turma, reformulou parte do seu planejamento
programando duas visitas a escola de EF do bairro e a atividade do desenho
como forma de trabalhar a questdo da passagem para o EF, realizada antes e
apos as visitas, possibilitando as criangas expressarem suas expectativas a
respeito da escola.

Dentre as analises, as autoras destacaram nas falas das criancas
entrevistadas que o que mais estas gostam na escola é de brincar no parque
com os brinquedos; mencionaram também que sentirdo saudades quando
entrarem no EF da professora e, ja no EF que a maioria das delas falou sobre o
mesmo sentimento, seguido das falas da falta do lanche, das brincadeiras e das
aulas (atividades e licoes).

A pesquisadora concluiu que o ingresso no 1° ano ainda estd sendo
realizado de forma equivocada, pois cada nivel de ensino continua trabalhando
da mesma maneira, sem articularem-se. Ela mencionou que nao houve
modificacdo na forma de como as criancas mais novas sao preparadas para o
novo ciclo nem como sao recebidas no primeiro ano em termos de espaco fisico,
de materiais e de curriculo.

A pesquisadora também afirmou que escutou muitas criticas, sem
nenhuma proposta concreta para a passagem das criangas mais novas para a
escola de Ensino Fundamental. E ressaltou, como conclusdo, que falta
articulacdo entre o ultimo ano do Infantil e o primeiro ano do EF.

Na dissertagdo “A Educacao Infantil e o Ensino Fundamental de nove
anos nas vozes de criangas e na organizagdo do trabalho pedagdgico de duas
instituicdes de Curitiba (PR)”, Chulek (2013) aborda a ampliacdo do EF para
nove anos de duragdo e a consequente inclusdo de criangas de seis anos, visto
gue no Parana ja ocorria esta inclusdo antes mesmo dessa ampliacdo na
segunda etapa da Educacdo Béasica, o0 que suscitou o debate sobre as
especificidades da infancia na El e no EF.

A pesquisadora utilizou de recursos de abordagem etnografica, na
expectativa de descrever os pontos de vista, apropriacdes, percepcdes e
praticas de criancas que frequentam duas instituicées da Rede Publica Municipal
de Curitiba (PR): uma de Educacao Infantil e outra de El e EF. Também realizou

a analise documental acerca da El e o novo Ensino Fundamental.
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Os campos e 0s sujeitos participantes desta investigacdo foram: sete
criancas que frequentam a ultima etapa da Educacao Infantii de um CMEI
localizado em bairro urbano de Curitiba; sete criangas que frequentam a ultima
etapa da El e seis criangas que frequentam o 1° ano do EF numa Escola
Municipal.

Durante as entrevistas utilizou fotografias sobre o cotidiano escolar. Para
as criancas da pré-escola a pesquisadora perguntou: Como é o que fazem na
pré-escola? Quando e do que brincam? Quando e que atividades fazem? O que
gostam de fazer? O que ndo gostam de fazer? O que fazem nos espagos
externos das diferentes fotografias? O que aprenderam? Como acham que sera
o primeiro ano (na escola)? Qual a diferenca entre a pré-escola e o primeiro ano?

J& as criancas que frequentam o primeiro ano foi perguntado: Como era
e 0 que faziam na pré-escola? Quando e do que brincavam? Quando e que
atividades faziam? O que gostavam de fazer? O que nao gostavam de fazer? O
gque faziam nos espacos externos das diferentes fotografias? O que
aprenderam? Como é o que fazem no primeiro ano? Quando e do que brincam?
Quando e que atividades fazem? O que gostam de fazer? O que n&o gostam de
fazer? O que fazem nos espacos externos das diferentes fotografias? O que
aprenderam? Qual a diferenca entre a pré-escola e o 1° ano?

Os dados, coletados por meio de observacdes participantes e de
entrevistas coletivas com as criangas, foram analisados por meio de categorias
articuladoras, a saber: "tempo", "espaco", "alfabetizacdo e letramento”,
"curriculo" e "a construcdo do sujeito aluno”. A pesquisadora percebeu que,
desde a Educacéao Infantil, os processos de alfabetizacéo e letramento fazem
parte da organizacao do trabalho pedagdgico. Porém, como era de se esperar,
foi no EF que os conhecimentos relativos a codificacdo e decodificacdo tornam-
se prioritérios no cotidiano institucional, inclusive na expectativa apresentada
pelas criancas da El.

Chulek menciona que para uma reflexdo sobre aprendizagem da
linguagem escrita no 1° ano do EF, uma situagdo descrita pelas criangas nos
mostra como podem aprender sobre o tamanho das palavras e a ordem das
letras, evidenciando a destreza que possuem para transformar a compreensao
do complexo sistema de escrita em uma divertida brincadeira. O distanciamento

entre as expectativas das criangcas e os encaminhamentos na turma de 1° ano
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na escola sobre a aprendizagem da linguagem escrita parece ser resultado da
nao escuta do que as criancas tém a dizer, mesmo quando ndo as ouvimos. Ser
aluno implica deixar de ser crianga?

Ressaltamos que a seguinte pergunta feita as criancas pela pesquisadora
‘como é ou imaginam que sera o Ensino Fundamental”, tanto entre aquelas do
1° ano quanto entre as que ainda estéo na El, as crian¢as respondem que irdo
aprender Matematica, Portugués, Ciéncias. Muito diferente do que narram em
relacdo a aprendizagem na El: dividir os brinquedos, brincar de panelinha, pular
corda, brincar de mamae e filhinha, bambolé, dancar como uma bailarina, ou
como aprenderam com meus amigos, com a professora, demonstra que nessa
etapa de ensino o brincar e as interacdes sao elementos centrais na constituicao
do curriculo.

A pesquisadora percebeu que a El e o EF distanciam-se e articulam-se
ao mesmo tempo. Distanciam-se por seus objetivos e normas registradas nos
documentos oficiais, mas também pelas concepc¢des e praticas que constituem
a cultura dessas instituicdes. Articulam-se por seus sujeitos, criangas, que
subvertem a ordem institucional para proporcionar experiéncias proprias do
universo infantil.

Oliveira (2013) em sua dissertacdo “Bem-vinda a escola: o ingresso da
crianga no primeiro ano do EF sob o olhar docente e a perspectiva do brincar”,
investigou como estao sendo integradas as criancas de seis anos no 1° ano do
EF, e como o brincar vem sendo inserido nesse contexto; além de analisar a
opinido de docentes sobre esta questéo.

O trabalho de campo foi realizado em duas escolas municipais de
Indaiatuba e fizeram parte dez participantes. Foram feitas entrevistas
semiestruturadas gravadas com docentes e coordenadores pedagogicos de
escolas de EF, acrescidas de observacao (rotina/diario de campo) de aula das
turmas de primeiro ano. Os sujeitos escolhidos para participarem da pesquisa
foram os professores de sala do 1° e 2° ano do EF; os professores de Artes e de
Educacao Fisica do 1° ano do EF, e os coordenadores pedagdégicos, objetivando
guestionar que caminhos foram tragcados quanto a insercao do brincar.

Concluiram que esse estudo guiara uma reflexdo sobre duas incidéncias
gue recaem sobre o brincar: a negligéncia e o equivoco. O brincar voluntario,

partindo da propria crianga é substituido pelo brincar dirigido. Em quase todo
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momento da rotina escolar, o brincar € postergado e subordinado ao contetdo
de aula; e 0 movimento das criancgas € cerceado dentro da sala de aula. Mesmo
assim, ele existe e se faz presente de forma relutante na voz das criancas
(corporalmente), em momentos de liberdade ou libertagdo, quando a vigilancia
externa afrouxa ou a construgdo deste espaco é feita na parceria professor-
aluno.

Na tese “A identidade da pré-escola: entre a transicdo para o EF e a
obrigatoriedade de frequéncia” Fernandes (2014) investigou quais significados
sobre a pré-escola estdo presentes nas narrativas dos atores dos processos
educativos (supervisores da Secretaria Municipal de Educacéao, equipe diretiva
de escolas, professores, criangas e familias), incluindo a concepc¢éao de transicéo
para o EF; a pesquisa foi em busca de suas narrativas, tornando evidente aquilo
gue os atores sociais fazem e pensam sobre a educacgao das criangas.

Essa investigacéao foi realizada em um municipio no interior do Rio Grande
do Sul e contou com a participacdo de 17 adultos, dentre profissionais da
educacdo e representantes das familias, e dois grupos de criangas, um que
frequentava o 1° ano do Ensino Fundamental (15 criangcas) e outro que
frequentava a Educacéo Infantil (12 criancas).

As estratégias metodoldgicas foram entrevistas, mas também foram
gerados dados a partir de fotografias de espacos e pelo acesso a documentos
administrativos. Buscou-se, entdo, compreender as concepc¢Oes e acodes
presentes nas narrativas dos atores do processo educativo acerca da EI; no
segundo grupo, foram analisadas as relacbes com a escola, segundo a
perspectiva das criangas, suas concepc¢des de infancia e crianga, de transi¢cao
entre a El e o EF e de obrigatoriedade de frequéncia de criangas, a partir dos
guatro anos de idade, a escola.

A pesquisadora menciona pelas analises das narrativas das criancas, que
as atividades, tanto na El quanto EF sdo similares, porém as criancas dizem
gostarem mais do que realizam no EF do que na El, que na El desenhavam e
escreviam; que agora, no EF, também fazem isso, mas é diferente. Argumenta
também que as criancas falam sobre serem grandes no 1° ano e, esta concepcéao
“de ficar grande”, é confirmada pelas narrativas das professoras.

Sendo assim, a transicao € compreendida como algo que nao precisa ser

pensado e organizado pelos adultos, visto que as criangcas nesta mudanca de
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escola e de novas regras, se véem tornando-se maiores. A pesquisadora
também aponta, por meio das narrativas dos participantes, que ha um
encurtamento do brincar e uma falta de espaco para as brincadeiras.

Martinati e Rocha (2015), no artigo “Faz de conta que as criangas ja
cresceram: o0 processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental”’, analisaram como tem se constituido a transicédo da El para o EF
da perspectiva de criancas e professoras.

O trabalho de campo foi organizado em duas fases:

Fase I: realizada no 2° semestre de 2011 com uma turma de uma Escola
Municipal de Educacdo Infanti — EMEI, do municipio de Campinas (SP),
composta por 15 criancas de cinco e seis anos de idade e sua professora. Deste
grupo, dez criangas ingressariam no EF em 2012.

Fase Il realizada no 1° semestre de 2012 junto a uma turma de 1° ano de
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), proxima da EMEI; para
esta turma foram encaminhadas cinco criancas do grupo acompanhado na EI.

As pesquisadoras lancaram maos de diversos procedimentos que
privilegiassem vérias formas de expressdo das criancas, num esforco para
acessar as significacdes produzidas por elas sobre o processo de transicao
escolar:

a) observacao do cotidiano escolar, com registros em videofilmagens, no
diario de campo e fotografias;

b) entrevistas com uma professora da El e uma professora do EF;

C) entrevista com as criancas, com producdo de desenhos, leitura e
comentarios de histdrias a respeito do ingresso na escola, conversas sobre o
tema;

d) questionario com os pais, para acessar informacfes sobre idade,
profissdo e nivel de escolaridade;

e) analise documental dos projetos pedagogicos das duas escolas.

Ressaltaram que dentre os procedimentos realizados, as entrevistas com
a participagao das criangas que foram feitas em grupos compostos por quatro
criancas (em média), visto que, assim, as criangas se sentiriam mais a vontade
para se expressar, poderiam ouvir pontos de vista diferentes, abrindo maior

leque de dialogos e interagdes, muito proximas das situacdes de seu cotidiano.
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Dos resultados, indicaram que houveram poucos cuidados com a
transicdo em ambas as instituicdes; a desarticulacdo e descontinuidade do
trabalho pedagogico, as criancas respondem de formas diversas: ajustam
suas condutas as exigéncias do novo contexto escolar, burlam-nas, cobram o
cumprimento das promessas de tempo para  brincar; algumas
criancas externalizam sofrimento psiquico, ao qual as professoras reagem
timidamente.

Por meio da andlise documental observa-se que existem orientacdes
acerca da necessidade de construir situacdes de diadlogo, a partir das quais cada
professor mostre-se “disponivel e atento para as questdes e atitudes que as
criangas possam manifestar”. Sobre o planejamento de estratégias
intencionalmente voltadas para o tema, consta, por exemplo, na El, “realizar
projetos que envolvam visitas a escolas de Ensino Fundamental”, “entrevistas
com professores e alunos [das novas escolas]’, “fazer um ritual de despedida”;
no EF, “reorganizar a sua estrutura, as formas de gestdo, os ambientes, os
espacos, 0s tempos, 0s materiais, 0s conteudos, as metodologias, 0s objetivos,
0 planejamento e a avaliacdo, de sorte que as criangas se sintam inseridas e
acolhidas num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem” (MARTINATI e
ROCHA, 2015, p. 310).

Na organizacdo do cotidiano escolar, destacaram a importancia da
atividade ludica para a constru¢cdo de um percurso menos descontinuo para o
desenvolvimento psicolégico infantil, assim como foram analisados episédios de
choro no periodo de adaptacdo e durante varios dias a um més. Assim como
também foi verificado que a mudanga mais evidente na turma foi o inicio dos
agrupamentos em sala de aula, que sédo um aspecto importante para a interacéo
das criancas.

Ramos (2015) abordou na Tese “Interpretagdes de si mesmo, do outro e
do mundo por criancas na transicdo do Ensino Infantil para o Ensino
Fundamental’, que o desenvolvimento do self estaria interrelacionado com a
introducdo de novos artefatos pela cultura (como a politica de entrada no EF de
nove anos no Brasil), visto que esta experiéncia de transicdo poderia ser
instigadora de processos de desenvolvimento; também as criancas tentariam

corresponder as expectativas proprias, dos adultos e pares, da familia e da
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escola, fazendo uso de instrumentos mediacionais, na construcdo das
interpretacdes de si, do outro e do mundo.

A pesquisadora objetivou avancar na compreensao das dinamicas de self,
pela descricdo e andlise da construcao de significados das interpretacdes de si,
do outro e do mundo por criancas de cinco a sete anos, na transi¢ao da El para
o primeiro ano do EF, em situac®es individuais e coletivas, longitudinalmente.
Complementou o conjunto de informacdes analisando como adultos
colaboradores relatam compreender a crianga de cinco a sete anos, a propria
participacdo mediadora e a transi¢do para o 1° ano do EF, além de possiveis
convergéncias e divergéncias entre significados apresentados por criancas e
adultos.

A coleta das informacdes se deu em escolas publicas de Brasilia (DF), em
trés etapas: final da El, inicio e meio do primeiro ano do EF. Houve
consentimento para a participacdo de seis criancas na primeira etapa,
concluindo-se dois estudos de caso, e colaboracéo de familiares (pai e/ou mae)
e professoras da El e do 1° ano. Os instrumentos utilizados pela pesquisadora
foram: protocolos de observacgao; roteiros para sessbes de grupo focal e
entrevistas semiestruturadas.

Dos participantes, colaboradores, etapas e instrumentos foram
mencionados:

12 etapa da El: Observacdes para contextualizacao (Rotinas do dia letivo,
com atividades livres e dirigidas realizadas dentro e fora da sala de aula); Grupo
focal com cinco criancas e carta para crianca que fara El; Entrevista: seis
criancas, de uma turma e também desenhar-se na escola atual (presente); e
depois imaginar-se na escola do 1° ano (futuro); entrevista pais e/ou maes
(Familiares colaboradores); entrevistas com uma educadora da El (Educadores
colaboradores).

22 etapa inicio 1° ano EF: Observacdes para contextualizacao (Rotinas do
dia letivo, com atividades livres e dirigidas realizadas dentro e fora da sala de
aula); grupo focal com trés criancas e carta para a crianca que fara El; Entrevista:
cinco criancas/trés turmas e também desenhar-se na El (passado) e no 1° ano
(presente); entrevista com trés educadoras da EF.

32 etapa meio 1° ano EF inicio 1° ano EF: Grupo focal com trés criancas-
carta para a crianga que venha da El para a EF; Entrevista: duas criancas/duas
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turmas e também desenhar-se na El (passado), no 1° ano (presente) e na escola
no futuro.

A Anadlise da Conversacdo Adaptada a Psicologia destinou-se as
interacOes nas situacdes coletivas (observagéo para contextualizagdo e grupo
focal), em busca de identificar a ocorréncia de estratégias discursivas.

Os resultados indicaram desenvolvimento das interpretacdes de si, do
outro e do mundo por criancas em transicdo da El para o EF que, ao se
expressarem, nos possibilitaram identificar: seu enfoque as a¢des orientadas ao
brincar e aprender e interpretagbes orientadas a familia, escola, transicdo e
pesquisa, por diferentes estratégias: avaliacdo do proprio rendimento,
reconhecimento da mediacdo de pessoas e instrumentos e expressado de
sentimentos, permeando diferenciacbes e atuacdes de identificacdo si
mesmo/outro, ao se posicionarem em diferentes espacos (casa, escolas e
pesquisa) e tempos (passado, presente e futuro).

A pesquisadora traz os resultados numa tabela; aqui assinalamos os
pontos centrais desta:

- acdes ou interpretacdes orientadas ao brincar: na sesséo do grupo focal
- contam enquanto realizam a atividade proposta: Eu me remexo muito! E
repetem falas de um comercial: A gente brinca, o seu filho imagina. Alguns
gueixam-se para sair logo para brincar, ir para o parquinho. E, na carta,
destacam que nesta escola é possivel brincar com brinquedos da sala e do
parquinho e planejam brincar na escola do EF.

- acOes ou interpretacfes orientadas ao aprender: na sessdo de grupo
focal, um menino expressa descontentamento apds instrucdo da atividade (B.:
Ah, que saco!). Na carta, também lembram que nesta escola as criancas
estudaréo.

- interpretacdes orientadas a escola, a pesquisa e a transi¢cao: as criancas
relatam a pesquisadora o que estdo produzindo e o que fardo em seguida;
disputam e solucionam o que é de quem, discutem o que cada um quer ou nao
fazer e onde cada um quer ir e decidem entre si, com falas como: “Todo mundo
pode usar” (Professora).

Atividades ligadas ao brincar foram pouco destacadas pelos adultos
colaboradores, que valorizaram aprender a ler, escrever e respeitar normas de

conduta. As criancas expressaram aspectos de continuidade e mudancga no
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processo, desde a transicdo de casa para a El, como da El para o EF, entre o
informal e o formal, ainda que parecesse haver mais rupturas do que
alinhamento entre esses contextos.

Ja o artigo “Sob o olhar das criangas: o processo de transi¢do escolar da
El para o EF na contemporaneidade”, Dias e Campos (2015) trata sobre como
as criancas vivenciam a passagem da El para o EF, o estar na escola e suas
estratégias nesses contextos.

A pesquisa foi desenvolvida em duas instituicbes educativas publicas
municipais na cidade de Joinville (SC), sendo uma instituicdo de EIl e outra de
EF, com um grupo de criancas que frequentavam o ultimo periodo da El; tratou-
se de pesquisa etnografica, iniciada em 2013 e concluida em 2014, quando esse
mesmo grupo de criangas ja havia ingressado no 1° ano do EF. Os
procedimentos metodoldgicos foram: a observacéo participante, o registro em
diario de bordo e o registro fotografico.

O processo de coleta foi concluido entre os meses de fevereiro e abril de
2014, com 0 mesmo grupo de criangas que, naguele momento, frequentava o 1°
ano de uma escola de EF. A pesquisadora participou de alguns eventos e/ou
encontros na instituicdo. Vale observar que, em consonancia com familias e
criancas, optou-se por manter os homes verdadeiros e, assim, garantir suas
autorias.

As analises evidenciaram que, embora muitas das praticas da educacéao
infantil sejam incorporadas pela escola, os modos como sdo desenvolvidas e
como sao concebidas pela escola resultam em interacfes diferentes com as
criancas. Nesse sentido, as criangas indicam que, mesmo desejando entrar no
ensino fundamental, estar na escola é um desafio diario.

As pesquisadoras observaram que, mesmo as criangas interagindo com
cadernos, letras e livros no cotidiano da El, suas falas indicavam que néo
entendiam isso como processo de aquisicdo de linguagem escrita. Pelo
contrario, as falas denotavam que essa apropriacdo so seria realizada apos o
ingresso no 1° ano. Assim, parece que a sistematizacéo realizada no ensino
fundamental, bem como a historica representacdo desse nivel educativo
como locus de alfabetizacdo, gerou nas criancas expectativas de ingressarem

logo na escola.
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Desse modo, as autoras mencionam que para as criancas € significativo
estar na escola de EF, visto que elas sabem que, nesse contexto, as
aprendizagens direcionadas para aquisicdo da escrita tornam-se reconhecidas
como tais. Por um lado, as falas das criancas indicam a importancia de
frequentar a escola e sua ansiedade em participar ‘desse mundo’; por outro, suas
condutas e relagcdes no cotidiano do EF vao nos indicando como essa tarefa é
ainda sofrida para muitas delas.

Porém, conclui-se que a crianga ndo apenas percebe seu processo de
transicdo, mas também deseja fazer parte do processo de escolarizagdo, bem
como apreciar o que significa estar nessa instituicdo. Além da apropriacéo do ler
e do escrever, outra forca propulsora apresentada pelas criancas foi a
valorizagdo do mundo adulto, ancorada no fato de estarem crescendo. Nas falas
das préprias criancas, aprender a ler € um atributo de "ser grande”.

Crepaldi (2016) em sua dissertagao “Sintomas de estresse e percepcao
de estressores escolares no inicio do EF ingresso no Ensino Fundamental — EF”
partindo de uma visdo desenvolvimentista aliada a uma perspectiva de
exposicao a estressores cotidianos, buscou investigar o estresse da transi¢cao no
contexto do EF de nove anos, isto é, especificamente, a relacdes entre
competéncias e sintomas e das percepcdes de estresse nos dois anos iniciais
do EF, suas associacdes com as tarefas adaptativas da transicéo e a influéncia
da escola nos indicadores de estresse.

Foram explorados modelos explicativos para indicadores de estresse
apresentados no 2° ano. Seguindo metodologia prospectiva, avaliaram-se
indicadores de ajustamento e competéncias relacionadas ao desempenho
académico, social e comportamental das criancas no 1° ano, estresse nos dois
primeiros anos e caracteristicas da escola (localizacdo e indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica).

Participaram da pesquisa 157 alunos do 1° ano do EF, sendo 85 meninos
e 72 meninas, com idade média de 6 anos e 10 meses no inicio da pesquisa.
Todos tinham experiéncia de dois anos na El e estavam matriculados em escolas
municipais de diferentes regidées de uma cidade do interior de Sao Paulo.
Também participaram do estudo, como informantes, seus respectivos

professores do 1° ano, num total de 25.
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As criancas responderam a Escala de Stress Infantil, ao Inventario de
Estressores Escolares e a uma avaliacédo objetiva de desempenho académico
(Provinha Brasil). Os professores avaliaram as habilidades sociais, 0os problemas
de comportamento externalizantes e internalizantes e a competéncia académica
dos seus alunos por meio do Social Skills Rating System.

A andlise dos dados compreendeu estatisticas descritivas, comparacoes,
correlagcdes e regressdes. Nos resultados, 57 dos alunos no 1° ano e 72% no 2°
ano relatam sintomas de estresse pelo menos na fase de alerta. Criangas com
estresse no 1° ano apresentaram menores indices de ajustamento e
competéncia e perceberam suas escolas com amis estressantes em relacao ao
seu papel de estudante e nas relagdes interpessoais. Correlacdes moderadas
entre medidas de indicadores de estresse tomadas no 1° e 2° ano sugerem
estabilidade. A presenca de sintomas de estresse aumentou do 1° para o 2° ano,
enquanto a percepcdo de estressores escolares ndo variou. Criangas com
maiores meédias de estresse sao provenientes de escolas situadas em regides
periféricas e com classificagdo mais baixa no indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica.

As analises de predicdo evidenciaram a habilidade social de
responsabilidade e cooperacdo avaliada no 1° ano como importante fator de
protecao contra sintomas de estresse no 2° ano, ao passo que a percepcao da
crianca de tensdes nas relagdes interpessoais no 1° ano foi o principal fator de
risco para futura sintomatologia de estresse. Nesse sentido, intervengcbes com
énfase na promocéo de habilidades sociais das criancas podem ser proficuas na
prevencao do estresse.

Sendo que h& uma predominancia de trabalhos que utilizam apenas um
procedimento, com destague para entrevistas, a fim de ouvir as criangcas no
cotidiano da escola. Criancas referem-se mais a aspectos objetivos (tipo de
atividade, tipo de espaco fisico, tipo de recursos materiais e menos a
sentimentos e a questdes relacionais), muitas vezes fazendo narrativas mais
pontuais a respeito das atividades realizadas pela professora ou das atividades
ludicas fora da sala de aula.

Estudos com criancas participantes, um tipo de delineamento
metodolégico cada vez mais frequente nas pesquisas brasileiras que se

dediquem a discussdes sobre a infancia, crianca e Educacao Infantil, diferem
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daguelas que elegem adultos como participantes. Por exemplo, Martins Filho

(2010, p. 87), a partir de pesquisa realizada, evidenciam que

Nesse levantamento foram identificados, no total, 193 trabalhos.
Destes foram selecionados 38 trabalhos referentes as pesquisas
com criangas, 0s quais foram lidos integralmente. Isso permitiu
fazer outro enquadramento, pois apenas 25 dos 38 trabalhos
realmente se referiam a pesquisas com criancas. No que diz
respeito aos trabalhos sobre estudos teérico-metodoldgicos de
pesquisas com criancas, identificamos apenas quatro trabalhos
nesses ultimos dez anos de ANPED.

Nestas pesquisas com criancas que existem varias composicdes de
procedimentos metodoldgicos, porém prevalecendo entrevista e observacéo,
procedimentos do tipo mais tradicionais. Assim como, trazer esta revisdo
bibliogréafica foi de grande importancia, pois foi com base nela que definimos
Nnosso objeto de estudo e elaborag&o do problema de pesquisa.

Posteriormente, a revisao bibliogréfica que realizamos sobre a transicao,
apresentada em suas tendéncias gerais, aprofundaremos com outros trabalhos
localizados nas referéncias destes estudos e, ao longo dos anos, novas
publicacdes que abordavam o processo de transi¢do incluindo a perspectiva da
crianca, seus modos de perceber a escola da ElI e do EF em suas vidas, na
busca de discussdes novas sobre as possibilidades de articulacdo entre a
Educacado Infantii e o Ensino Fundamental. Buscamos também pontos de
recorréncia, singularidades e surpresas nestes trabalhos cientificos, destacamos
os trabalhos realizados por Schramm (2009); Moss (2011), Passeggi et al.
(2014); Cruz e Cruz (2015); Cruz e Martins (2017); Cruz e Santos (2016);
Protasio (2018); Corréa e Bucci (2018).

Os estudos mostram a recorréncia de discrepancias entre o cotidiano da
El e 0 do EF, sem esfor¢os para aproxima-los. Neste ambito, destacamos serem
mais frequentes os seguintes problemas:

- na escola de El, a centralidade do brincar estd mais presente na

organizacao das rotinas diarias;

- na passagem da EI para o ingresso no EF evita-se falar da vida futura

da crianga visto a possibilidade de despertar o sentimento de ansiedade

nela;



59

- ao ingressarem no EF, as criancas depararam-se com uma lacuna entre
as experiéncias desenvolvidas na El e as préticas educativas da nova
escola: o brincar foi situado em segundo plano;

- em quase todo momento da rotina escolar diaria, o brincar € postergado
ou esta subordinado ao contetdo de aula, além de passar a ser dirigido,
nao mais partindo da propria crianca;

- sdo poucos os cuidados com a transicdo; em ambos 0S segmentos,
encontra-se uma desarticulagdo e descontinuidade do trabalho
pedagdgico; entretanto, em algumas situacdes, busca-se a escuta e a

participacdo das familias por meio das reunides de pais.

Percebemos que cada segmento de ensino ndo oportunizou nem

modificou a forma como as criancas sao preparadas para 0 novo ciclo nem como

serdo recebidas no 1° ano; via de regra, sdo vistas como criangas de seis anos

gue sairam da Educacéao Infantil.

Da revisao bibliogréfica realizada as pesquisas recentes, de acordo com

os trabalhos académicos selecionados reafirma a importancia de que sejam

feitas

reflexdes sobre o processo de passagem entre 0os dois primeiros

segmentos de ensino da Educacdo Béasica. Também apontam alguns

procedimentos sugeridos pelos pesquisadores destes trabalhos que talvez

possam ser realizados pelas escolas considerando uma maior articulagao entre

El-EF:

- adaptacdo dos espacos fisicos nas escolas de El e EF;

- integragdo entre o brincar e o aprender nas préaticas pedagdgicas da El
e do EF;

- compreender o papel da brincadeira de faz de conta nestes contextos
da El e do EF a partir de narrativa e desenho das criangas;

- discussao sobre a importancia do papel do professor no processo
adaptativo da crianca nas experiéncias vividas no inicio do EF;

- reconhecimento da importancia da mediacdo do professor tanto da El
guanto do EF, no sentido de que utilizem instrumentos que permitam as

expressodes de sentimentos da crianca nos diferentes espacos.

Apontando o que se refere a modos pelos quais algumas criangas reagem

na transi¢ao, temos:
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- as criancgas, ao ingressarem no EF, tém gosto pelo novo, pelas novas
experiéncias e pelos novos saberes (ler, escrever e contar);
- as criangas no novo contexto escolar podem burlar as regras, cobram o

cumprimento das promessas de tempo para brincar.

Ao expressarem seus sentimentos e desejos, as criancas nao se
restringem a escola do Ensino Fundamental, mas eles também sao referentes

ao contexto da El.

Varias outras criancas mencionaram toda sorte de brinquedos
gue, em suas visdes, poderiam encontrar em uma EEF: pula-
pula, piscina de bolinha, escorregador grande e pequeno,
casinha de bonecas, parquinho, areia no parquinho, cavalinho
de roda, arvore de brinquedo e massinha (CORREA e BUCCI,
2018, p. 15).

Atendendo as especificidades do desenvolvimento e aprendizagem da
crianca, destacamos este estudo realizado por Corréa e Bucci (2018), que
recorreu ao método de “Desenho com histérias” (DH), onde as criancas em roda
de conversa fazem um desenho para depois contarem uma historia a partir dele,
seguindo o tema meio da Historia para Completar (HC), assim garantiriam que
as criangcas expressariam indiretamente suas proprias opinides. As autoras
utilizaram a histéria “Pedrinho e a Juju”, dois amigos, o Pedrinho e a Juju, duas
criancas de cinco anos, mas soO a Juju frequentava uma pré-escola. Pedrinho,
por sua vez, queria saber como era essa escola. Elas realizaram dois encontros,
no primeiro a HC foi contada e as criangcas a completaram oralmente; ja no
segundo, as crian¢as deveriam desenhar a pré-escola da personagem e, depois,
conversar com a pesquisadora sobre sua producdo. Noutros dois outros
encontros, as autoras usaram 0s mesmos personagens da HC sobre a pré-
escola. Entretanto, os personagens haviam completado seis anos e iriam para a
escola de EF, mas ndo sabiam como seria a nova escola e o que fariam la. No
primeiro encontro a HC foi contada e, no segundo encontro, as criancas
deveriam desenhar essa escola e falar sobre ela a pesquisadora. Uma das
percepg¢des nas narrativas das criancas participantes revela “uma escola feliz”,
como podemos observar nesta fala que remetem a nova escola do Pedrinho, um
dos personagens utilizados nas RC: “Vai ser muito legal! - com énfase - Vai ter
parquinho, futebol.” (CORREA E BUCCI, 2018, p. 14).
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Embora o brincar seja recorrente nas narrativas das criancas da El, assim
como a alimentacédo € uma atividade referida por elas, foi mencionada também,

o dormir, conforme as falas a seguir:

Pesquisadora: Mas o que sera que tem na creche que ela quer
tanto ir para creche? Menina: Brincar.

Pesquisadora: Brincar. O que mais?

Menina: Brincar no parquinho.

Pesquisadora: Brincar no parquinho. E mesmo.

Menino: E comer e dormir.

(CRUZ e CRUZ, 2015, p. 166).

Em seus modos de perceber a escola da El e do EF, as criancas ressaltam
a distinta distribuicdo entre o tempo entre o brincar e o aprender como marco de

Seu ingresso no universo escolar.

Nas narrativas de criangas entre quatro e cinco anos, a
experiéncia escolar aparece entrelacada aos seus desejos de
brincar. Mateus diz para o pequeno alienigena que “na escola
tem roda, na escola tem roda final, tem parque, tem
brinquedoteca, biblioteca”. Para Samara e Natacha, na escola
“tem livro para ler”, “livro para ver” e “Ele (o ET?) esta feliz porque
ele ta na escola”. Durante toda a conversa, ndo mencionam a
palavra estudar ou aprender. A escola é lugar de brincar, em que
os livros e os brinquedos se misturam e se alternam na
biblioteca, na brinquedoteca e também no parque. Chamou
nossa atencdo o fato de ndo mencionarem a sala de aula
(PASSEGGI et al., 2014, p. 95).

Passeqggi et. al. explicitam ainda que

A separagdo entre o brincar e o estudar se configura com mais
clareza nas rodas de conversa com criancgas entre 06 e 08 anos
de idade. Elas vao explicando para o pequeno ET o sentido que
dao a escola: “Nés estudamos, fazemos licao e prova”; “A gente
brinca, faz recreagao”; “A gente brinca um pouco, depois a gente
estuda”. [...] Contrariamente as demais criangas, Liliana (6 anos)
ndo se limita a contar o que ela faz na escola, mas adianta-se
aos demais ao falar do “futuro”, de seu “projeto” de vida: “Agora
eu ja sei... [a escola serve] também, quando crescer, estudar
muito” (2014, p. 96).

2 Nesta pesquisa as autoras organizaram um procedimento diferente, na tentativa de se
aproximar do universo infantil, respeitando as diferencas entre as criancas de seis e oito anos. A
roda de conversa foi organizada com as criancas a partir da presenca de um pequeno alienigena
gue vem visitar a escola representado por um boneco. O ET desempenhou a funcdo de mediador
da construcdo narrativa, buscando permitindo maior familiarizacdo da crianca com as
pesquisadoras.
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Também em Schramm (2009, p. 183 e p. 265) a visao das criancas sobre

a escola corrobora essa ideia:

Pesquisadora: O que deixa a criangca bem contente na escola?
Gabriela: A tia deixando ela brincar todos os dias.
Pesquisadora: E a professora deixa ela brincar todos os dias?
Gabriela: Nao, porque ainda vai fazer a tarefa.

Nestas falas, as criancas dizem o que pensam sobre a escola e o0 que as
afetam ao longo desses primeiros anos escolares, o que vai ao encontro de
nossos estudos que ressaltam a centralidade da crianga como sujeito na sua
integridade, com direitos, um convite a ampliacdo do olhar a infancia e suas
necessidades. Entendemos que é necessario ter a participacdo das criancas na
orientacdo das politicas publicas, processo ainda a ser construido.

Pesquisamos também a literatura internacional com busca realizada no
Portal da Fundacion Dialnet da Universidade de La Rioja na Espanha, que traz
estudos realizados pela propria fundacéo, conteudos cientificos e académicos
das esferas hispanicas e portuguesas, via Internet, e ainda jornais eletrénicos de
revistas cientificas escritas em espanhol e portugués, visando compreender
como é vista a passagem da EI-EF em outros paises. O resultado deste
levantamento foram 11 artigos cientificos e duas dissertacdes, estudos e
pesquisas que se ocuparam em tratar a questao da transi¢do escolar.

Destas pesquisas levantadas apresentamos os estudos realizados pelos
pesquisadores espanhois Abellan (2019 e 2018); Martinez, Parrila (2019); Argos,
Mufioz, Zubizarreta (2018, 2016, 2015, 2012 e 2011a e 2011b); Parrilla, Gallego
y Sierra (2016) e Monarca y Rincén (2010). Dois trabalhos de pesquisadores
portugueses Cardoso (2019) e Carvalho (2010). Uma das pesquisadoras
colombianas Fernadez e Bracamote (2018) sobre o fenémeno estudado.
Ressaltamos que das 13 pesquisas, quatro delas ndo mencionaram elementos
facilitadores da transi¢ao da EI-EF.

Nestes estudos podemos conhecer o que acontece em escolas de outros
paises a respeito da transicdo da Educacéao Infantil para a Educacdo Primaria.
No artigo “Las transiciones educativas y su influencia en el alumnado”, a
pesquisadora espanhola Cecilia Maria Azorin Abellan (2019) faz uma revisédo da

literatura especializada dos seguintes temas: pesquisas empiricas que abordam
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as transicOes educativas durante as etapas entre educacéo infantil e priméaria,
incluindo o inicio da escolaridade até a escolarizacdo obrigatoria, estudos
tedricos que aportam definicbes sobre do conceito de transicdo. As bases de
dados consultadas foram Dialnet, SciELO, DICE, Scopus e Web of Science,
buscou-se o descritor comum “transicées educativas” em espanhol e inglés. Em
outro artigo “Percepciones docentes sobre la atencion a la diversidad:
propuestas desde la practica para la mejora de la inclusién educativa” Abellan
(2018) abordou um estudo de caso durante 2015/2016 em um Centro de
Educacao Infantil e Primaria (CEIP) na cidade de Murcia, na Espanha,
objetivando identificar forcas e fraquezas a respeito da diversidade. Nesse
estudo foram realizados os seguintes procedimentos: questionario com 78
docentes, entrevistas com a equipe diretiva e também foi formado um grupo de
discussdo com os professores participantes para debater as atuacdes de
mudanca a desenvolver. Entre as forcas destaca-se a existéncia de uma
lideranca inclusiva, o desenho e adaptacao de atividades e um bom ambiente de
convivéncia. As fraguezas apontam a escassa interacdo entre a escola e a
comunidade e como nula a colaboracéo de outros CEIPs do entorno.

Os pesquisadores colombianos Fernadez e Bracamote (2018) no artigo
“La transicion educativa del centro de desarrollo infantil al grado preescolar en
Caucasia, Antioquia: ¢un proceso o0 un paso?” fizeram entrevistas com agentes
educativas (mulheres) as quais se ocupam dos grupos que se encontram em
processo de transicdo (compostos por criancas com idade que oscilam entre
guatro anos e cinco meses a quatro anos e onze meses). Também foram
realizadas observacao nao participante e analise documental.

As pesquisadoras espanholas Martinez e Parrila (2019) no artigo
“‘Haciendo de las transiciones educativas procesos participativos: desarrollo de
herramientas metodoldgicas” apresentam uma analise documental sobre os
processos de transicao escolar em geral. Este estudo apontou que o contexto
educativo esta dependendo do compromisso e da boa vontade dos centros
escolares e seus docentes pela falta de uma normativa clara sobre como articular
0 processo metodolégico em torno de dialogos, aprendizagens e experiéncias
dos envolvidos neste processo.

Destacamos dentre as pesquisas na Espanha, os estudos realizados por

Javier Argos Gonzalez, Pilar Ezguerra Mufioz e Ana Castro Zubizarreta (2011),
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em seu artigo “Escuchando la voz de la infancia en los procesos de cambio e
investigacion educativos: aproximacion al estudio de las transiciones entre las
etapas de educacion infantil y educacion primaria” que iniciaram estudos a
respeito da transi¢édo entre as etapas de Educacao Infantil e Educac&o Primaria,
conforme denominacdo naquele contexto, considerando a importancia de se
escutar a voz das criancas, verdadeiras protagonistas nos processos de
mudanca e investigacdo educativos. Esses autores utilizaram o método de
“‘desenho-conversagao” com as criangas de cinco anos (do ultimo nivel de
Educacao Infantil) para potencializar a participacao infantil e apontaram topicos
dele recorrentes, a respeito das relacdes sociais e afetivas; das normas e
condutas escolares; de habilidades académicas; e do papel do aluno. Eles
concluiram que a crianga experimenta em primeira pessoa a transi¢édo educativa
nessa etapa, um ambito de educacdo escassamente desenvolvido em nivel
internacional.

Dentre os artigos publicados por esses pesquisadores ressaltamos
“Metéforas de la transicion: la relacion entre la escuela infantil y la escuela
primaria y la perspectiva de futuros docentes de educacion infantil” também de
2011, onde foram feitas observacdo de 120 futuros professores durante a
realizacdo de suas primeiras praticas de ensino de seis semanas de duracao na
unidade de Educacdo Infantil e a continuidade entre a Educacao Primaria (2006-
20009).

Em 2012, Gonzalez et al publicaram o artigo “La transicion entre la
Escuela de Educacién Infantil y la de Educacion Primaria: perspectivas de nifios,
familias y profesorado”. O desenho da pesquisa e método foram: entrevistas com
guatro professores de Educacéo Infantil e cinco de Educacgéo Primaria e também
seis maes. E com as criancas utilizaram o Método Desenho-Conversacao; foram
realizadas conversas entre pares de criancas, gravadas em audio, com duracao
entre 10 a 15 minutos e finalizaram com a elaboracdo do desenho com 24
pequenos (13 meninas e 11 meninos).

No texto “La mirada infantil sobre el proceso de transicion escolar desde
la etapa de educacién infantii a la de educacion primaria”, 0s mesmos
pesquisadores, em 2015, utilizaram a combinacdo da técnica do desenho e
conversagao com 60 criangas do ultimo nivel da educagéo infantil (cinco anos).

Dentre os resultados, destacamos que através dos desenhos foi possivel aos
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pesquisadores identificarem que as criancas representaram seus medos,
ansiedade, nervosismo e inseguranca na mudanca da etapa educativa e que
também foram explicitados nas conversas estes estados emocionais mediante a
transicao.

Em 2016, Gonzales et. al. apresentam uma revisdo de estudos que
abordam a patrticipacdo de criancas na educacao infantil, no artigo “Proceso de
escucha y participacion de los nifios en el marco de la educacién infantil: una
revision de la investigacion”. E, mais recentemente, publicaram o artigo (2018)
“Profundizando en la transicion entre educacion infantil y educacion primaria: la
perspectiva de familias y professorado”, um estudo a partir de um questionario
feito com 460 pessoas, familias e professores do ultimo nivel de educacao
infantil.

No contexto portugués duas pesquisas foram mencionadas nestes
trabalhos espanhdis, estas sdo duas dissertacdes: uma de autoria de Ana Paula
Hipolito de Carvalho (2010) sob o titulo “Articulacdo Curricular Pré-Escolar / 1°
Ciclo do Ensino Basico: contributos para o sucesso educativo”. Os
procedimentos dessa pesquisa foram: questionario aplicado a Educadores de
Infancia e Professores de 1° CEB e analise documental. E a outra dissertacao, €
da pesquisadora Sandra Maria Peixoto Cardoso (2018), intitulada “A transicéo
educativa entre a educacéo pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino basico” que
também aplicou questionario como instrumento complementar as entrevistas
com docentes titulares de grupo/turma dos dois niveis de ensino.

O que afinal foi dito e refletido sobre 0 momento da transi¢cao escolar nas
pesquisas internacionais? Ressaltamos que a passagem € entendida como
travessia ou ‘transito escolar’ entre a Educacéao Infantil para a Escola Primaria,
como é denominado o Ensino Fundamental nestes paises. Primeiramente, para
chegar em alguma resposta sobre este questionamento, discorreremos sobre as
acOes realizadas no universo das escolas espanholas, que foram:

- A construcdo de pontes para apoio e colaboracdo entre centros como
um elemento essencial para a melhoria da incluséo;

- O reconhecimento do processo de conscientizacdo e apoio aos pais
sobre a importancia da transicao;

- Avisitacdo a escola antes do inicio das aulas, para conhecer quem seréo

0S novos professores, as rotinas e normas escolares;
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- Com intuito de facilitar a adaptacao escolar, buscar manter as amizades:
as criangcas permaneceriam junto aos colegas provenientes da escola de El
anterior;

- Outras acbes pedagogicas a partir de um Plano de Transicao:
Instrumentos como desenhos-conversacao, reflexdo de histérias infantis focadas
na transicao, assembleias de conversacao reflexiva sobre mudanca educacional,
elaboracdo de objetos simbdlicos, uso de fotografias em entrevistas para
provocar discussdo, evocando possiveis comentarios e memorias
(fotoelicitacao), escrita reflexiva, visitas escolares e visitas guiadas aos espagos
em que o corpo discente circula;

- Um curriculo integrado articulando estreitamente saberes e
capacidades.

Além desta dinamizacdo de acdes no transito escolar espanhol,
identificamos as estratégias facilitadoras da transicdo por parte das
pesquisadoras portuguesas a partir de outras atividades compartilhadas:

- As visitas as salas e o contato das criangas do pré-escolar com 0s
professores e alunos do 1.° Ciclo;

- O conhecimento prévio das atividades realizadas no jardim de infancia e
das aprendizagens ja realizadas podendo adaptar a sua acdo pedagdgica as
caracteristicas e necessidades do aluno;

- A integracéo facilitadora das criangas do Jardim de Infancia no 1.° Ciclo,
gue por um lado, as prepare na entrada dos préximos niveis e por outro, as
ambientando como €, o contato das criancas do 1° ano e daqueles ja la
estiveram;

- Em grande assembleia de grupo, as atividades sao planificadas
juntamente com as criancas, tornando-as parte integrante do sucesso desta
articulacao;

- A articulacdo de um projeto curricular entre grupo docente do Jardim de
Infancia e do 1° ciclo na criacdo de um plano curricular de turma: atividades de
articulagcdo com o Jardim de Infancia e apresentacdo de uma histéria as criancas
do Jardim de Infancia;

- Outras atividades compartilhadas tais como: sequencialidade

progressiva; atitude proativa por parte dos educadores e professores do 1° ciclo;
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transicdo “acompanhada” e criar condi¢des para uma articulacdo construida
escutando os pais, 0s profissionais, as criangas e as suas perspectivas.

Ja os estudos das pesquisadoras colombianas assinalam as seguintes
praticas a serem realizadas:

- antes do processo de transicdo: atividades de treinamento pedagogico,
como o uso do notebook e de pré-escrita; além de atividades e tarefas
recreativas, reforcadas com um dialogo preparatério que fortalece a passagem
para a outra etapa; dramatizar atividades e dramatizagbes sobre como seria um
dia escolar na série de transicao;

- acdes durante o processo de transicao que compartilhem a experiéncia,
facam um reconhecimento da instituicdo e de alguns dos professores da pré-
escola que os receberiam no ano letivo seguinte;

- acdes apds o processo de transicdo: meninos e meninas para a pre-
escola, orientados no acompanhamento e focados na realizacdo de atividades
lidicas e pedagdgicas, para que as criangas se sintam incluidas na instituicao e
no acompanhamento das criangas, organizando seu transito pelo Sistema
Integrado de Matricula.

Percebemos que nestes estudos internacionais € apontada uma
articulacéao entre a Educacéo Infantil e a Primaria; ainda € um novo tema a ser
discutido buscando evitar a brusca transicdo entre as etapas educativas, que
obviamente constituem um periodo de transito escolar.

A seguir apresentaremos as politicas publicas brasileiras que orientam os

segmentos educacionais e a articulacao entre uma etapa a outra.

1.3.2. Politicas publicas, seus impactos na organizacéo do trabalho
pedagdgico e desafios na educacéo da crianca

Buscamos aqui analisar em quais documentos reconhece-se a
importancia do processo de transicdo, tracando um percurso histérico desta
guestdo no campo educacional brasileiro. Também salientamos o binémio
cuidar-educar e as formas pelas quais € abordado nos documentos e, quando
for o caso, as orientacdes sobre formacéao dos profissionais da Educacao Infantil.

Na década de 1990, o principio do dever do Estado de garantir o direito
das criancas a Educacéao Infantil, registrado na Constituicdo Federal de 1988, é
reafirmado por meio do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) em 1990.
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Ao mesmo tempo, via estes dois documentos, estabelecem-se mecanismos de
controle social e de participacdo na formulacao e na implementacao de politicas
para a infancia, indispensaveis a construcdo da cidadania.

Partindo destes dois marcos legais e das discussées que vinham sendo
feitas em torno da elaboracdo de uma Politica Nacional de Educacéo Infantil, a
Coordenacao-Geral de Educacéao Infantil (COEDI), langou um conjunto de quatro
cadernos, publicado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto, nos quais
consideragdes sobre a El sdo formuladas, correlacionadas a outras referentes
ao EF. No primeiro volume, “Politica de Educacgao Infantil” (1993) aborda-se o
conceito de crianca “como cidada, como pessoa em processo de
desenvolvimento, como sujeito ativo da construcdo do seu conhecimento”
(BRASIL, 1993, p.11) e afirma-se que ndo ha mais controvérsias sobre a
importancia da El para a crianga e para a sociedade, tratando-se este fenbmeno
mundial também no contexto educacional brasileiro.

Apesar deste reconhecimento, neste documento oficial sdo apontados
graves problemas e impedimentos para que a oferta e o trabalho pedagdgico
sejam realizados de forma adequada:

A insuficiéncia e inadequacao de espacos fisicos, equipamentos
e materiais pedagdgicos (especialmente brinquedos e livros); a
nao incorporacdo da dimensdo educativa nos objetivos da
creche; a separacdo entre as funcbes de educar e cuidar; a
inexisténcia de curriculos e propostas pedagoégicas sao
indicadores importantes da baixa qualidade do atendimento as
criancas, especialmente as menores. (BRASIL, 1993, p. 13)
Como base nos principios norteadores da CF/88 e o ECA (1990), neste
documento destacam-se diretrizes que servem de orientagcbes para acoes de
Educacao Infantil:
- a El também vista como nao sendo obrigatdria, mas um dever do Estado,
oferecida em complementacao a acao da familia.
- a El é um direito de toda crianca de zero a trés anos de idade a creche
e de quatro a seis anos de idade a pré-escola, concebida como a primeira etapa
da EB, que deve ser complementada pelos direitos de assisténcia e saude;
- 0 curriculo da El deve levar em consideracao o grau de desenvolvimento
da crianca, a diversidade sociocultural e os conhecimentos que se deseja que

ela adquira;
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- 0s profissionais da El devem ser formados em cursos de nivel médio ou
superior; para aqueles que néo possuirem a qualificacdo minima, que condi¢des
sejam criadas no intuito da obtencao desta qualificacdo em cursos emergenciais
apoiadas e incentivadas pelo MEC e com corresponsabilidade dos diversos
orgdos que atuam na area, tendo um prazo de maximo de 8 anos como uma
politica relativa tanto a formacao quanto a valorizacao profissional;

- as criangas com necessidades especiais, sempre dentro das
possibilidades, deveréo ser atendidas na rede regular de El.

Todas essas agfes sdo imprescindiveis para a melhoria da qualidade da
El, de acordo com o MEC. Neste documento € também explicitado que a El deve
cumprir duas funcdes: educar e cuidar; entende-se que ambas se
complementam e sdo indissociaveis.

A implementacao dessas ag¢0es exige que o profissional de El, visto como
educador, tenha uma intencdo educativa. Este profissional tem a funcédo de
educar e cuidar, de forma integrada e complementar a familia e, também, deve
ser o mediador das atividades a serem realizadas, levando em conta que “o
brincar constitui uma forma privilegiada de aprender e o ambiente ladico é o mais
adequado para envolver criativamente a crianca no processo educativo”
(BRASIL,1993, p. 18). Dentre as acdes explicitadas neste documento, ndo ha
menc¢ao a respeito da passagem da crian¢a da creche para a pré-escola, nem
sobre a transicéo da EI-EF.

Ja o segundo volume intitulado “Educacao Infantil no Brasil: Situagao
atual’ (1994a) traz informacgdes relevantes para a andlise desta que constitui a
primeira etapa da Educacéo Basica, organizando-as em trés secdes: extensao
da cobertura de atendimento, caracterizacdo do aluno da educagédo pré-escolar
e dados sobre o corpo docente vinculado a este segmento educacional. Retrata
um quadro completo da Educacdo Infantii no Brasil com base do Censo
Educacional do MEC de 1991 (IBGE, 1992).

Este documento também néo explicita sobre a transicdo da EI-EF, bem
como néo trata sobre educar, cuidar e brincar especificamente, mas revela a

desvalorizacéo e a falta de formacao especifica dos profissionais da EI.

A escolaridade média dos professores da educacgéao pré-escolar
ainda deixa muito a desejar e estratégias devem ser
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implementadas para habilitacdo dos profissionais que se
encontram em exercicio e que nao possuem a formacao
adequada, exigindo-se escolaridade minima em segundo grau
para o exercicio da profissdo. (BRASIL, 1994a, p. 14)

Neste mesmo ano, o MEC langa o terceiro volume da colec¢éo, intitulado
“Politica Nacional de Educacado Infantil” (1994b). Conforme ja havia sido
explicitado no primeiro volume da colec¢éo, aquilo que era somente uma proposta
em 1993, agora toma corpo de Politica a ser implantada em territério nacional.

Esse terceiro volume traz as recomendacdes do Relatério-Sintese
debatidas no Simpdsio Nacional de Educacéo Infantil realizado em Brasilia entre
os dias 8 a 12 de agosto de 1994, reafirmando que os direitos da crianga neste
segmento tém a contrapartida do dever do Estado em assegurar seu
cumprimento. Destaca-se que no art. 205 da CF/88 “a educagao é direito de
todos e, por inclusao, também das criancas de zero a seis anos”. De acordo com
o Inciso IV do art. 208, "O dever do Estado com a educacéo sera efetivado
mediante a garantia de [...] atendimento em creche e pré-escola as criancas de
zero a seis anos de idade" (BRASIL, 1988). Em sintese, a Educacédo Infantil é
um dever do Estado e um direito da crianca e de suas familias.

A partir desta premissa, sdo definidos os principais objetivos para a area:
a expansao da oferta de vagas para as criangcas de zero a seis anos e o
fortalecimento da concepcéo de articulacdo entre educacéao e cuidado. Estes sédo
considerados aspectos indissociaveis das a¢0es dirigidas as criangas pequenas
e a promocao da melhoria da qualidade do atendimento educacional em creches
e pré-escolas.

Ainda em 1994, como desdobramento destes objetivos, foi publicado o
quarto volume, intitulado “Por uma politica de formacgdo do profissional de
Educacgao Infantil” (1994c). Nele se discutiam a necessidade e a importancia de
um profissional qualificado para atuar junto as criangas pequenas em creches e
pré-escolas como condicdo para a melhoria da qualidade da educacdo. A
relevancia sobre esse tema ja havia sido reconhecida em volumes anteriores,
mas nesse ganha centralidade e maior robustez argumentativa.

Nos quatro volumes publicados pela COEDI, ndo se faz mengao ao
processo de transicdo entre El e EF. Justifica-se a publicacdo deste material
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argumentando sobre a importancia de tornar estas informacdes acessiveis a um
maior nimero de interessados na area ao reconhecer a importancia da infancia.

Ao final da década de 1990, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC),
na esteira da promulgacao da LDB/96 (marco no reconhecimento da importancia
da Educacéo Infantil) elaborou e distribuiu as escolas de todo pais o documento
RCNEI, composto de trés volumes (BRASIL, 1998). Neles, apresentam-se as
propostas pedagdgicas e o curriculo para a El. Trata-se de referéncia para que
os Conselhos Estaduais e Municipais autorizem e orientem o funcionamento das
unidades de El em seus estados e municipios. O RCNEI indica parametros para
o trabalho pedagdgico cotidiano a ser realizado na El, embora nédo tenha funcéo
normativa. Destaca-se a importancia do processo de socializacdo para o
desenvolvimento infantil, possivel de se concretizar de maneira singular nos
contextos educacionais:

O ingresso na instituicdo de educacdo infantil pode alargar o
universo inicial das criancas, em vista da possibilidade de
conviverem com outras criancas e com adultos de origens e
hébitos culturais diversos, de aprender novas brincadeiras, de
adquirir conhecimentos sobre realidades distantes (BRASIL,
1998, v. 2, p.13).

Neste documento a El passa a ser vista por outro angulo, valorizando a
crianca ao encara-la como protagonista de suas vidas. Ela passa a ser
referenciada como sujeito social e historico que faz parte de uma sociedade,
sendo sujeito de direitos. De acordo com este documento “as criangas possuem
uma natureza singular, que as caracteriza como seres que sentem e pensam o
mundo de um jeito muito proprio” (BRASIL, 1998, v.01, p. 21).

Sobre o cuidar, ressalta-se que significa “[...] sobretudo dar atencéo a ela
[crianca] como pessoa que estd num continuo crescimento e desenvolvimento,
compreendendo sua singularidade, identificando e respondendo as suas
necessidades” (BRASIL, 1998, v. 01, p. 25). Ou seja, o cuidar com carater
educativo. O RCNEI aborda ainda a necessidade de que as escolas de El
incorporem as funcdes de educar e cuidar de forma integrada, como vemos a

seqguir:

Educar significa, portanto, propiciar situagbes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e
gue possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades
infantis de relacéo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em
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uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca, e o
acesso, pelas criancas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. [...] Contemplar o cuidado na esfera
da instituicdo da educacéo infantil significa compreendé-lo como
parte integrante da educacdo, embora possa exigir
conhecimentos, habilidades e instrumentos que extrapolam a
dimensado pedagdgica. Ou seja, cuidar de uma crianga em um
contexto educativo demanda a integracdo de varios campos de
conhecimentos e a cooperacdo de profissionais de diferentes
areas (BRASIL, 1998, v.1, p.23-24).

O brincar é concebido como “uma das atividades fundamentais para o
desenvolvimento da identidade e da autonomia” (BRASIL, 1998, v. 02, p. 22).
Desta forma, conforme o RCNEI, o brincar é fundamental na vida das criancgas,
especialmente no cotidiano escolar, e deve permitir que elas (as criancas)
expressem seus sentimentos e emocgdes, que vivenciem o mundo circundante,
contribuindo para formagéo de sua identidade. Desta forma, educar deve
envolver o cuidar e o brincar, visando o desenvolvimento da crianga por meio de
acOes pedagodgicas integradas das situacdes de aprendizagens orientadas.

Neste documento sdo realcadas acdes que fomentem a parceria com as
familias: “Os profissionais, devem desenvolver a capacidade de ouvir, observar
e aprender com as familias” (BRASIL, 1998, v.1, p.77). A entrevista de matricula
pode ser uma boa oportunidade para conhecer os habitos da crianca e
estabelecer um primeiro contato com as familias. As reunides de pais devem ser
entendidas e valorizadas como um direito da familia de obter informacgdes sobre
0s objetivos dos estudos realizados e tomar consciéncia dos trabalhos feitos por
seus filhos.

Acerca do ingresso das criancas nas instituicbes de EIl, o texto deste

documento assinala que este momento pode

criar ansiedade tanto para elas e para seus pais, como para 0s
professores. As rea¢gfes podem variar muito, tanto em relacao
as manifestagfes emocionais quanto ao tempo necessario para
se efetivar o processo (BRASIL, 1998, v.1, p.79-80).

Sendo assim, mostra-se desejavel que

No primeiro dia da crianga na instituicdo, a atencédo do professor
deve estar voltada para ela de maneira especial. Este dia deve
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ser muito bem planejado para que a crianca possa ser bem
acolhida. E recomendavel receber poucas criangas por vez para
gue se possa atendé-las de forma individualizada. Com os bebés
muito pequenos, o principal cuidado sera preparar o seu lugar
no ambiente, o seu berco, identifica-lo com o nome, providenciar
os alimentos que ir4 receber, e principalmente tranquilizar os
pais. A permanéncia na instituicdo de alguns objetos de
transicdo, como a chupeta, a fralda que ele usa para cheirar, um
mordedor, ou mesmo o0 bico da mamadeira a que ele esta
acostumado, ajudara neste processo. Pode-se mesmo solicitar
gque a mae ou responsavel pela crianca venha, alguns dias
antes, ajudar a preparar o berco de seu bebé (BRASIL, 1998, v.
1, p. 80).

Das orientagdes sobre os primeiros dias do ano ou do semestre, destaca-

se o planejamento para organizar a adaptacéo e a rotina das criancas na El.

E importante que se solicite, nos primeiros dias, e até quando se
fizer necessario, a presenca da mae ou do pai ou de alguém
conhecido da crianca para que ela possa enfrentar o ambiente
estranho junto de alguém com quem se sinta segura. Quando
tiver estabelecido um vinculo afetivo com o professor e com as
outras criangas, é que ela podera enfrentar bem a separacao,
sendo capaz de se despedir da pessoa querida, com seguranca
e desprendimento (BRASIL, 1998, v. 1, p.82).

A respeito da passagem para a escola de EF, este processo aparece pela
primeira vez nos documentos publicos. Porém, tudo o que se menciona a esse

respeito no RCNEI esta transcrito a seguir:

Com a saida das criangas, as familias enfrentam novamente
grandes mudancas. A passagem da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental representa um marco significativo para a
crianca podendo criar ansiedades e insegurancas. O professor
de Educacéo Infantil deve considerar esse fato desde o inicio do
ano, estando disponivel e atento para as questfes e atitudes que
as criancas possam manifestar. Tais preocupacdes podem ser
aproveitadas para a realizacdo de projetos que envolvam visitas
a escolas de Ensino Fundamental; entrevistas com professores
e alunos; programar um dia de permanéncia em uma classe de
primeira série. E interessante fazer um ritual de despedida,
marcando para as crian¢as este momento de passagem com um
evento significativo. Essas acbes ajudam a desenvolver uma
disposicdo positiva frente as futuras mudancas demonstrando
que, apesar das perdas, ha também crescimento (BRASIL,
1998, v. 1, p. 84).

O proximo documento publicado na esfera publica federal, referente ao

segmento aqui em foco, intitula-se “Politica Nacional de Educagéao Infantil: pelo
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direito das criangcas de zero a seis anos a Educacao”. Neste, reafirmam-se
orientacdes que ja vinham sendo pautadas desde os volumes da COEDI de
1993: “a Educagao Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o cuidado
e a educacao” no atendimento a todas as criancas (BRASIL, 2005, p.17). Neste
documento, destaca-se também, dentre objetivos desta Politica, o de "Assegurar
a qualidade de atendimento em instituicbes de Educacado Infantil (creches,
entidades equivalentes e pré-escolas)" (BRASIL, 2005, p.19).

Sobre o profissional da El, destaca-se, entre as diretrizes, que “as
professoras e professores e 0s outros profissionais que atuam na Educacao
Infantii  exercem um papel socioeducativo, devendo ser qualificados
especialmente para o desempenho de suas fun¢des com as criancas de zero a
seis anos. (BRASIL, 2005, p.18). E, dentre as metas, defende-se “admitir
somente novos profissionais na Educacdo Infantil que possuam a titulacao
minima em nivel médio, modalidade Normal (BRASIL, 2005, p.22).

Neste documento explicita-se a transicdo da EI-EF, ao apontar a
importancia de se “articular a Educagao Infantil com o Ensino Fundamental, de
forma que se evite o impacto da passagem de um periodo para o outro em
respeito as culturas infantis e garantindo uma politica de temporalidade da
infancia” (BRASIL, 2005, p. 26).

Em 2006 foram publicados os Parametros Nacionais de Qualidade para
Educacao Infantil, volumes 1 e 2, tendo como base a LDB/96. Estes propdem
critérios curriculares para o trabalho pedagdgico em creches e pré-escolas.
Almeja-se, também, a uniformizacdo da qualidade do atendimento de criancas
pequenas no territério nacional. Quanto aos profissionais que atuam nas
instituicdes de Educacgao Infantil sdo professoras e professores, formado em
Pedagogia, em nivel Superior, ou “admitindo-se, como formac¢do minima, a
modalidade normal, em nivel Médio” (BRASIL, 2006d, v.2, p. 38) habilitacdo
exigida para professores da Educacao Basica.

Os Parametros indicam as capacidades a serem desenvolvidas pelas
criancas, de ordem fisica, cognitiva, ética, estética, afetiva, de relacao
interpessoal, de insercdo social e indicam os campos de atuacédo do trabalho
pedagogico. Esses campos sdo especificados da seguinte forma: o

conhecimento de si e do outro, o brincar, 0 movimento, a lingua oral e escrita, a
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matematica, as artes visuais, a musica e o conhecimento do mundo, ressaltando

a importancia de construcao da cidadania.

Em sintese, para propor parametros de qualidade para a El, é
imprescindivel levar em conta que as criancas desde que
nascem sao:

« cidadaos de direitos;

* individuos Unicos, singulares;

* seres sociais e historicos;

* seres competentes, produtores de cultura;

* individuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e
mineral.” (BRASIL, 2006d, v.1, p. 18)

Dessa forma, o Documento refere que as criangas necessitam ser

apoiadas e incentivadas em suas iniciativas espontaneas a:

* brincar,

* movimentar-se em espacos amplos e ao ar livre;

* expressar sentimentos e pensamentos;

» desenvolver a imaginacdo, a curiosidade e a capacidade de
expressao;

» ampliar permanentemente conhecimentos a respeito do mundo
da natureza e da cultura apoiadas por estratégias pedagogicas
apropriadas;

« diversificar atividades, escolhas e companheiros de interagao
em creches, pré-escolas e centros de EI (BRASIL, 2006d, v. 1,
p.19)

Das propostas pedagdgicas para as instituices de El, apresentadas no
volume 2 destes Parametros, assinala-se que na transicéo entre a El e o EF seja,
em conformidade com a legislagdo nacional, sejam adotadas “medidas para
garantir uma transicdo pedagodgica adequada na passagem das criancas da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental” (BRASIL, 2006d, v. 2, p. 20),
demanda das Secretarias Municipais de Educacéo.

Deve-se, também, promover “uma pratica de cuidado e educagdo na
perspectiva da integracdo dos aspectos fisicos, emocionai, afetivos,
cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela € um ser
completo, total e indivisivel” (BRASIL, 2006d, v. 2, p. 32), assim como, promover
o acolhimento das criancas e de suas familias, numa acao integradora entre

familia e escola:
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3.1 Antes de a crianga comecar a frequentar a instituicdo de
Educacgéo Infantil, sdo previstos espacos e tempos para que
maes, pais, familiares e/ou responsaveis, professoras,
professores, gestoras e gestores gestoras e iniciem um
conhecimento mutuo.

3.2 O periodo de acolhimento inicial (“adaptacdo”) demanda das
professoras, professores, gestoras e gestores uma atengao
especial com as familias e/ou responsaveis pelas criangas,
possibilitando, até mesmo, a presenca de um representante
destas nas dependéncias da instituicdo” (BRASIL, 2006d, v.2, p.
32).

Visando a qualidade da educacéo da crianca de El, fica a cargo da gestéao
fornecer informagcdes as maes, pais, familiares e/ou responsaveis durante o
periodo de matricula e também buscar realizar encontros periddicos entre eles
e os profissionais da instituicdo de El. Outras acdes integradoras explicitadas

sdo defendidas, na perspectiva de que unidades educacionais que almejam

gualidade em seu trabalho,

10.11 Possibiltam que maes, pais e familiares e/ou
responsaveis tenham a oportunidade de visitar as instalacées
das instituicbes de Educacdo Infanti e de conhecer os
profissionais que la trabalham antes de matricular a crianca.
10.12 Tém uma atencdo especial com as familias e/ou
responsaveis durante o periodo de acolhimento inicial
(“adaptagado”) das criangas, possibilitando, até mesmo, a
presenca de um representante destas nas dependéncias da
instituicdo (BRASIL, 2006d, v. 2, p. 37-38).

Ainda nestes parametros assinala-se sobre a crianca e o brincar:

Alternam brincadeiras de livre escolha das criangcas com aquelas
propostas por elas ou eles, bem como intercalam momentos
mais agitados com outros mais calmos, atividades ao ar livre
com as desenvolvidas em salas e as desenvolvidas
individualmente com as realizadas em grupos (BRASIL, 2006d,
v. 1, p. 39).

Conforme Resolugcdo CEB/CNE no. 5 de 17/12/2009 que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil (DCNEI), “o brincar € um dos
eixos norteadores das praticas pedagodgicas da ElI (BRASIL, 2009, p. 25)
mencionado em seu art. 09. Estas diretrizes foram criadas com o objetivo de

orientar as politicas publicas na area e para elaboracéo, planejamento, execucéo
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e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares visando garantir a
gualidade de atendimento para as criancas de zero a cinco anos e 11 meses.

O documento DCNEI também discute que a atividade ludica possibilita
muito mais do que prazer e satisfagao das criancas, tanto no faz de conta como
nas outras modalidades de brincadeira (jogos de exercicios e de regras). Aborda,
ainda, a importancia da relacdo com a familia da crianca pequena. Colocar a
crianga (a protagonista) no centro da agéo educativa visa garantir a ela o direito
a aprender, sem antecipa¢do de conteudos que serdo trabalhados no EF.

De acordo com o art. 04 deste Documento, a definicdo de crianga é a de

sujeito histérico e de direitos, que, nas interacdes, relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constr6i sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009b).

Este documento reafirma a importancia da integracdo entre o cuidado e a
educacdo e questiona a dicotomia percebida em certas circunstancias
educacionais. A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacédo Infantil,
independentemente do segmento focalizado, deve ter como finalidade oferecer
a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens. Deve também
garantir direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagcdo com outras criancas
(BRASIL, 2009b).

Sobre o0s procedimentos para acompanhamento de transicoes,

destacamos o Inciso Ill do art. 10 que trata sobre

[...] a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da
criacdo de estratégias adequadas aos diferentes momentos de
transicdo vividos pela crianca (transicdo casal/instituicdo de
Educacéo Infantil, transicées no interior da instituicdo, transicao
creche/pré-escola e transicao pré-escola/Ensino Fundamental)
(BRASIL, 2009b).

Ainda neste Documento, no art. 11 prosseguem as consideracdes a
respeito da transicao da EI-EF
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Na transicao para o Ensino Fundamental a proposta pedagdégica
deve prever formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas, respeitando as
especificidades etarias, sem antecipacdo de conteddos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009b).

As DCNEls, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo em 2009,
sao publicadas pela Secretaria da Educacao Basica, articulando-se as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica, apontando 0Ss mesmos principios,
fundamentos e procedimentos que jA estavam fixados anteriormente pela
Resolucdo CNE/CEB/2009. Reafirma-se o fortalecimento da concepg¢éo da El
como 12 etapa da EB e a centralidade da participacéo da crianca.

Por fim, em termos de publicacbes da esfera federal, o documento da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacdo Infantil traz eixos
estruturantes que se devem ser assegurados, assim como estes seis direitos de

aprendizagem e desenvolvimento:

Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacéo Infantil

e Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o
conhecimento de si e do outro, o respeito em relacado a cultura e
as diferencas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espacos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e
adultos), ampliando e diversificando seu acesso a producdes
culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade,
suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

e Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas
pelo educador quanto da realizacdo das atividades da vida
cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e
dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e
elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

e Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emog0des, transformagdes, relacionamentos, historias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando
seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

e Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duvidas, hipoéteses,
descobertas, opinibes, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens.

e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e
cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de seus
grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na
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instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario.
(BRASIL, 2017, p.36)

A BNCC refere-se a transicao da EI-EF da seguinte forma:

A transicao entre essas duas etapas da Educacao Basica requer
muita atencdo, para que haja equilibrio entre as mudancas
introduzidas, garantindo integracdo e continuidade dos
processos de aprendizagens das criancas, respeitando suas
singularidades e as diferentes relacdes que elas estabelecem
com os conhecimentos, assim como a natureza das mediacdes
de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de
acolhimento e adaptacao tanto para as criangcas quanto para 0s
docentes, de modo que a nova etapa se construa com base no
gue a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma perspectiva de
continuidade de seu percurso educativo. Para isso, as
informacd6es contidas em relatorios, portfélios ou outros registros
gue evidenciem os processos vivenciados pelas criangas ao
longo de sua trajetéria na Educacao Infantil podem contribuir
para a compreensédo da histéria de vida escolar de cada aluno
do Ensino Fundamental. Conversas ou visitas e troca de
materiais entre os professores das escolas de Educacéao Infantil
e de Ensino Fundamental — Anos Iniciais também sé&o
importantes para facilitar a insercdo das criancas nessa nova
etapa da vida escolar. Além disso, para que as criangas superem
com sucesso 0s desafios da transicdo, é indispensavel um
equilibrio entre as mudancas introduzidas, a continuidade das
aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova
etapa se construa com base no que os educandos sabem e séo
capazes de fazer, evitando a fragmentacéo e a descontinuidade
do trabalho pedagogico. Nessa direcéo, considerando os direitos
e 0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, apresenta-
se a sintese das aprendizagens esperadas em cada campo
de experiéncias. Essa sintese deve ser compreendida
como elemento balizador e indicativo de objetivos a ser
explorados em todo o segmento da Educacéo Infantil, e que
serdo ampliados e aprofundados no Ensino Fundamental, e ndo
como condicdo ou pré-requisito para 0 acesso ao Ensino
Fundamental (BRASIL, 2017, p.51).

Desta forma, podemos identificar o registro de um interesse crescente
pelo tema da transicdo nos documentos que propdem diretrizes para o trabalho
pedagogico, sintetizados neste topico. A valorizacdo de um olhar a crianca
pequena de modo a legitimar suas narrativas sobre suas experiéncias na
transicdo da EI-EF, € um principio claramente de acordo com a BNCC da El: é
preciso acompanhar as praticas pedagodgicas na El relativa as aprendizagem e

ao desenvolvimento da crianca pequena, na creche, na pré-escola e no Ensino
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Fundamental, observando a trajetdria de cada crianca por meio de conversas,
visitas e trocas de materiais entre as professoras destes segmentos com o

objetivo de evitar descontinuidade nesta nova etapa da vida escolar no EF.

Peter Moss (2008) indica quatro possibilidades de
relacionamento entre a educacdo infanti e o ensino
fundamental. A primeira caracteriza-se por uma subordinacao da
primeira. A educacao infantil teria, entdo, como funcéo preparar
as criancas para um melhor desempenho no ensino
fundamental. A segunda caracteriza-se por um impasse, em que
ambos os niveis de ensino recusam um dialogo entre si,
definindo-se a partir de uma negacdo reciproca. A terceira
possibilidade, preparando a escola para as criangas, inverte o
modelo preparatério no sentido de adotar praticas da educagéo
infantil no ensino fundamental, adaptando a escola desse nivel
de ensino as criancas. A visdo de um lugar de encontro
pedagdgico é a quarta possibilidade apontada e defendida por
Moss (NEVES, GOUVEA e CASTANHEIRA, 2011, p.123).

O periodo de transicdo no processo educativo pode gerar na crianca
expectativas e insegurancas. Nesse sentido, uma formacgéao de professores da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental que os prepare ao articular, avaliar
e desenvolver a organizacao do trabalho pedagdgico nesses niveis de ensino da
Educacao Basica € de alta relevancia; essa preparacéo deveria ser estruturada
a partir das necessidades que esta passagem impde, por esses dois segmentos
estarem intrinsecamente ligados, sobretudo a partir das DCNEI. A
obrigatoriedade de frequéncia as escolas de El a partir dos quatro anos de idade
faz com que todas as criancas ingressantes no EF tenham ja um passado de
escolarizacdo que precisa ser conhecido e valorizado pelas novas professoras.

Entretanto, no cotidiano de algumas escolas pesquisadores registram que

Algumas professoras, cuja pratica pedagoégica possuia
caracteristicas mais ludicas, pois habituadas a trabalhar com
criangcas menores, inseriram em suas rotinas momentos de
brincadeira, mesmo em contextos improvisados nas proprias
salas de aula ou espacos disponiveis na escola. Outras, porém,
preocupadas com o0s resultados e as cobrancas de pais e da
propria instituicdo, submeteram criangas de seis anos a quatro
horas de atividades cognitivas ininterruptas, sentadas em
carteiras de frente para um quadro, cadernos, livros didaticos e
exercicios em folhas mimeografadas. (ZIBETTI, 2012, pp. 78-79)

O contexto escolar observado pela autora acima era no Municipio de

Rolim de Moura (RO), mas notamos esta pratica noutras escolas brasileiras. As
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pesquisas académicas apontam que ainda ha muito a se fazer para que a
transicdo da EIl para o primeiro ano do EF ocorra levando em consideracdo as
necessidades das criangas e 0 seu processo de desenvolvimento (destacamos
NEVES, GOUVEA e CASTANHEIRA, 2011; PEREZ, 2011; MARCONDES,
2012; MASCIOLI, 2012; RABINOVICH, 2012). Também ressaltam diferentes
aspectos em torno da especificidade de cada faixa etaria, considerando o
curriculo da El e do EF, as acbes orientadas a educacdo, ao cuidado e as
brincadeiras, que devem mobilizar conhecimentos e diferentes praticas
pedagdgicas no reconhecimento da mediacdo do profissional da El, construindo
novos saberes, como a leitura e escrita e que refletem nesta atuacéo docente.
De tal modo, reiteramos a relevancia da importancia de escutar as criancas a
respeito de como percebem e sentem as experiéncias no cotidiano escolar;
novos olhares, escutas e movimentos na e da passagem da EI-EF.

Com base nesses apontamentos, podemos dizer que, de modo geral, nos
documentos oficiais 0 processo de transicdo e a importancia da continuidade
entre El para EF tém presenca timida, sendo mencionados em alguns poucos
paragrafos. Via de regra, neles afirma-se a necessidade de articulacdo entre
estes segmentos da EB, porém n&o sdo apontadas acbes pedagogicas
concretas a partir das quais tal articulacdo deveria ocorrer. Dessa maneira, ndo
hé& diretrizes préaticas e predomina a falta de sistematizacdo de conhecimentos
sobre a entrada da crianga no 1° ano do EF.

O tema da transicdo tem sido reconhecido como relevante nos dois tipos
de producédo: documental e cientifica. Contudo, identificamos também:

- a prevaléncia de prescri¢cdes genéricas quanto a cuidados e/ou praticas
positivas para o enfrentamento do processo;

- prevaléncia de praticas para os adultos implicados na transicdo e
incipiente mencéo a atividades a serem feitas com as criancas;

- nenhuma mencao nos documentos a pesquisas e seus resultados mais
relevantes;

- sistematica indicacdo nas pesquisas de que pouco tem sido realmente
efetivado nas unidades educacionais.

A conclusdo a que chegamos € de que a necessidade de darmos novos
passos em busca da construcdo de experiéncias que contribuam para que a

travessia da El para o EF seja vivida como experiéncia que promova o bem-estar
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para os envolvidos, instituindo praticas pedagogicas numa perspectiva de
continuidade da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental. Compreender as
criangas pequenas, escuta-las sobre suas experiéncias escolares e considerar
as especificidades do desenvolvimento e aprendizagem, é essencial para a
elaboracado da pratica educativa realizada pelo professor por meio do didlogo,
imprescindivel para a organizacéo do trabalho pedagdgico na e da passagem do
El para o EF, na busca por superar a falta de articulagdo na organizacédo dos
segmentos de educacgao do Brasil.

Abordamos neste capitulo pontos relevantes para aprofundar nossas
reflexdes, analises e conclusdes no intuito de acdes integradoras no trabalho
pedagogico, que contribuam para as melhores formas de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas.

No proximo capitulo trataremos dos conceitos de vivéncia na perspectiva
histérico-cultural para compreender melhor como as criangcas encaram esta

transicao.
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CAPITULO 2
O conceito de vivéncia e suas relacdes com o

desenvolvimento infantil

Neste capitulo abordaremos o conceito de vivéncia e suas relacées com
o desenvolvimento infantil sob a perspectiva historico-cultural, bem como a
importancia das vivéncias, a importancia do outro na transformacdo de
experiéncias em vivéncias, a importancia dos sentimentos na constituicdo de
vivéncias. O ponto de partida é a Quarta Aula “A questao do meio na pedologia”,
primeira traducéo direta ao portugués (VINHA e WELCMAN, 2010), dentre uma
série de conferéncias proferidas por Lev Semenovich Vigotski entre os anos de
1933 e 1934. Recentemente estas conferéncias foram traduzidas e organizadas
por Zoia Prestes e Elizabeth Tunes e publicadas num anico volume (VIGOTSKI,
2018).

As setes aulas proferidas por Vigotski sobre os fundamentos da pedologia
sdo: Primeira aula: o objeto da pedologia; Segunda aula: a definicdo do método
da pedologia; Terceira aula: o estudo da hereditariedade e do meio na pedologia;
Quarta aula: a questdo do meio na pedologia; Quinta aula: leis gerais do
desenvolvimento psicolégico da crianca; Sexta aula: leis gerais do
desenvolvimento fisico da crianca; Sete aula: as leis do desenvolvimento do
sistema nervoso. Estas aulas trazem os conceitos fundamentais da obra do autor
ao final da vida.

Buscando conhecer melhor as ideias vigotskianas sobre o
desenvolvimento humano, tomamos a Quarta Aula para estudo; nela, Vigotski
elabora os conceitos da hereditariedade e da influéncia do meio no
desenvolvimento da crianca. Destacamos, entdo, a abordagem de Vigotski a
respeito da vivéncia, desenvolvimento infantil e pedologia na superacdo de
abordagens conservadoras, mecanicistas e naturalistas, ao valorizar o papel do
professor no desenvolvimento do aluno, ao considerar as historias de vida de
cada crianga e suas relagbes com a cultura, sendo vivenciadas por cada uma
delas de modo particular.

Nas pesquisas de Vigotski e demais autores fundadores da Teoria
Historico-Cultural, a probleméatica sobre a constituicdo e o funcionamento do

sistema das funcdes psiquicas — dentre as quais destaca-se a consciéncia - € 0
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desenvolvimento humano foram desafios permanentes; no presente trabalho
nao pretendemos apresentar de modo aprofundado estes estudos, mas serao
parte integrante e tessitura para a estruturacédo da metodologia adotada.

De acordo com Veresov (2016), Vigotski desenvolveu o novo método de
analise do processo de desenvolvimento, criticando os métodos tradicionais por
estarem focados em aspectos fenomenologicos. O desenvolvimento do método
€, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento da teoria.

A metodologia de pesquisa na Teoria Historico-cultural € um sistema de
ferramentas tedricas de andlise e principios experimentais, que chamamos de
metodologia de pesquisa genética historico-cultural. Sendo o diferencial central,
0 meétodo genético busca explicar o processo de génese sociocultural da mente
humana. Entdo, genético. Por que genético? Porque seu enfoque é a génese.
Por que experimental? Porque podemos e buscamos criar condigdes especiais
para que as transformagdes acontegcam.

Durante sua vida, Vigotski transitou entre areas de Psicologia, Medicina,
Antropologia, Literatura, Artes e Cultura. Apds a revolugdo Russa, Vigostki
estava com 21 anos e ja pesquisava e lecionava. Entre 1917 e 1923, ele proferia
palestras. Em 1924, foi trabalhar do Instituto de Psicologia Experimental de
Moscou e ajudou a criar o Instituto de Estudos das Deficiéncias. E, a partir desse
ano, passou a dedicar-se ao estudo dos processos de transformacfes do
desenvolvimento humano, interessado, especialmente, nas funcdes psicoldgicas
superiores, nas dimensfes filogenética — relativa a histéria humana -,
ontogenética — relacionada a histéria de cada individuo da espécie, do
nascimento a morte —, da sociogénese — relacionada a histéria de cada grupo
cultural — e da microgénese? — “referente a histéria, relativamente de curto prazo,
da formacdo de cada processo psicoldgico especifico; referente, também, a
configuracdo Unica das experiéncias vividas por cada individuo em sua propria
histéria singular” (OLIVEIRA e REGO, 2003, p. 24 ).

Dedicou-se também ao estudo da aprendizagem e desenvolvimento
infantil, trabalhando na &rea chamada de ‘pedologia’; sob esse termo, analisou

aspectos psicologicos da importancia do meio na ciéncia do desenvolvimento

3 Ressaltamos que a quarta dimensdo ou plano genético, o dos processos microgenéticos foi
assim denominada por James Werstch (1998, apud GOES, 2000) ao abordar, dentro da proposta
de andlise genética de Vigotski, como se constitui 0 complexo psiquismo humano.
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infantil, em suas facetas afetiva, perceptiva e sensitiva, levando em consideracdo
as particularidades de cada crianca.

Ao longo da histéria houve tentativas para banir as ideias cientificas na
Russia, assim como as vinculadas aos trabalhos de Vigotski e demais
peddlogos, a fim de banir a difusdo dos estudos realizados por estes psicologos
sobre novas bases para a compreensdo do humano. Como ressalta Teixeira
(2004 apud AQUINO e TOASSA, 2019, p. 3) “a pedologia foi um desses casos,
sendo banida por Stalin em 1936 — um grande golpe para os psicélogos, muitos
dos quais trabalhavam como peddélogos (VAN DER VEER; VALSINER, 2001),
sendo varios deles vinculados a Vigotski”.

Vigotski desde seu artigo "Temas de psicologia e pedologia”, de 1931,
declarou que "a base para criar a ‘pedologia’ como ciéncia independente é
reconhecer a realidade objetiva do processo geral de desenvolvimento infantil,
que € seu objeto principal" (VIGOTSKI, 1931/2007, p.102 apud
MESHCHERYAKOQV, pp. 706-707). O que é desenvolvimento para Vigotski?
Para ele, “é [...] o processo de elaboracdo de formas historico-sociais de
comportamento” (VYGOTSKI, 1995, p.305). Assim, é importante reconhecer a
realidade objetiva do processo geral de desenvolvimento infantil, levar em
consideracao a atitude afetiva de cada sujeito para com o meio, suas qualidades
e a riqueza de possibilidades de comportamento da crianca.

O desenvolvimento humano é

0 processo no qual a personalidade ou individuo é formado, pelo
aparecimento de novas qualidades a cada passo do caminho,
novas formacbes, especificamente humanas, que sao
preparadas por todo o prévio trajeto desenvolvimental, embora
ndo sejam nele contidas de forma pronta, nos estagios iniciais
de desenvolvimento (MESHCHERYAKOV, 2010, p. 708).

No texto da Quarta Aula é apresentado o conceito de "Pedologia” como
uma ciéncia do desenvolvimento infantil, mencionando-se que desenvolvimento
infantil € também objeto desta ciéncia, rejeitando o uso da definicdo pedologia
como a ciéncia que estuda as criangas. Diante disso, Vigotski (2010) fez os
seguintes questionamentos: o que a pedologia estuda, no que se refere ao
problema do meio? Sendo uma ciéncia do desenvolvimento, € claro que ela

estuda o papel (a influéncia) do meio no desenvolvimento infantil, mas como
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estudar a influéncia do meio no desenvolvimento infantil? Respondendo a essas
duas questdes, ele recusou-se a avaliar o meio separadamente da crianca, ou a
gualquer avaliagdo que nao incluisse questdes acerca da idade e peculiaridades
individuais de uma crianga particular, visto que este estudo do processo de
desenvolvimento deveria ter como base a dindmica e o entendimento relativo as
situacdes sociais.

Vigotski ndo se limitou a analisar o desenvolvimento da crianca pela
perspectiva do fator bioldégico, mas sim a crianga que é constituida e constituinte
de relagbes sociais (sistema meio-crian¢a), como produto do processo do seu
comportamento e desenvolvimento infantil, em sua histéria de vida e da
sociedade, atribuindo um papel fundamental as funcdes psicolégicas para
interpretar e ressignificar o mundo social. Em sintese, um processo de
constituicdo dialética caracterizado por mudancas qualitativas intimamente
ligadas a fase anterior de desenvolvimento por meio da relacdo com o meio e
consigo mesmo.

Assim, compreender que as condicdes de vida/as situacdes sociais
vividas afetam o curso do desenvolvimento infantil, esclarece o processo pelo
gual o meio influencia em cada etapa do desenvolvimento humano e a questdo

da vivéncia.

Para compreender corretamente o papel do meio no
desenvolvimento da crianca é sempre necessario aborda-lo ndo
a partir de, creio ser possivel formular dessa maneira,
parametros absolutos, mas, sim, a partir de parametros relativos.
Além disso, deve-se considerar o meio ndo como uma
circunstancia do desenvolvimento, por encerrar em si certas
gualidades ou determinadas caracteristicas que ja propiciam,
por si proprias, o desenvolvimento da crianga, mas é sempre
necessario aborda-lo a partir da perspectiva de qual relacéo
existe entre a crianca e 0 meio em cada etapa do
desenvolvimento. Pode-se falar disso como se fala de uma regra
geral que frequentemente se repete na pedologia — a de que é
necessario migrar dos indicadores absolutos do meio para os
indicadores relativos, ou seja, para esses mesmos indicadores,
mas tomados no que concernem a crianca (VIGOTSKI, 2010, p.
682).

Vigotski (1996, p. 264) trabalha a nocdo de meio através do conceito de

situacao social do desenvolvimento, definindo-o como:
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[...] o ponto de partida para todas as mudancas dindmicas que
se produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada
idade. Determina plenamente e por inteiro as formas e a
trajetoria que permitem a crianca adquirir novas propriedades da
personalidade, ja 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.

Vigotski (2010) usa somente a palavra “meio”, mas ressalta a importancia
de se conceituar o meio de um modo diferente do que costuma ser feito,
destacando a dimenséo social que o compde. Em seu trabalho "O problema da
idade", ele comecga a usar o termo "situacdo social de desenvolvimento"”, com o
gual examina como muda, no desenvolvimento, o sistema de relacdes entre a

crianca e 0 meio.

O entendimento do meio, que se formou na biologia e é aplicado
ao estudo de espécies animais, ndo pode ser transferido para o
estudo de desenvolvimento na pedologia. Devemos admitir que,
no comecgo de cada periodo de desenvolvimento, uma relagéo
bem Unica e especial é formada entre a crianca e o meio, que
chamamos de situacdo social de desenvolvimento
(MESHCHERYAKOV, 2010, p. 720).

Assim, cada idade possui seu proprio meio, que se modifica, tal qual se
modifica 0 processo de desenvolvimento a partir das circunstancias vividas.
Estas implicam o modo como a crianga toma consciéncia e concebe o meio,
como ela se relaciona afetivamente com uma dada situacdo social. Esta € a
guestao central que buscamos argumentar neste trabalho.

Ganham relevancia nestas proposicoes as observacdes comparativas das
mesmas criangas entre si, em diferentes momentos ao longo da vida ou entre
criangcas que passaram por diversos cursos de desenvolvimento. Para
compreender o desenvolvimento psicolégico € necessario considerar as
situacfes sociais nas quais 0s sujeitos se encontram e as trajetérias de vida
pelas quais passaram.

Entdo, Vigotski usa a pedologia para estudar os impactos das situagoes
sociais, analisando o que ocorre entre os diferentes elementos do meio e as
peculiaridades da crianca, considerando como estas influéncias das situacdes
sociais sdo experienciadas pela crianca. E nesse contexto de reflexdes e

proposicoes tedricas que o termo vivéncia ganha relevancia. A vivéncia é como
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"prisma que determina o papel e a influéncia do meio no desenvolvimento do -
digamos - carater da crianca, do seu desenvolvimento psicolégico e assim por
diante” (VIGOTSKI, 2010, p. 686).

Deste modo, na perspectiva vigotskiana, a analise das situa¢gdes sociais
do desenvolvimento deve ser feita do ponto de vista das vivéncias (perejivanie),
tendo como base as observacdes e estudo das influéncias do meio sobre cada
sujeito, sobre como cada crianga vivencia-o, quais atitudes e comportamentos
Sao expressos e como ela se sente afetada.

Como nos explica Vigotski (2010, p. 686), “a vivéncia da crianga € de que
forma ela toma consciéncia e concebe, de como ela se relaciona afetivamente

para com certo acontecimento”.

Vigotski (1933-34/2006) diz que a crianca pequena tem
“vivéncias”, mas ndo tem consciéncia delas. Com a crise dos
sete anos surge uma nova “formacao afetiva” que generaliza
vivéncias. Entdo podemos perguntar como se organizam as
vivéncias depois, etc., considerando outros pontos criticos na
ontogénese (DELARI JR. e PASSOS, 2009, p. 30).

O conceito de vivéncia tem sido cada vez mais objeto de estudo de
pesquisas no Brasil; a pesquisa bibliografica* realizada por Andrade e Campos
(2019) no portal de periédicos da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) permitiu identificar um aumento exponencial de
producdes sobre o tema, sobretudo a partir de 2009, apontando o interesse
crescente de pesquisadores pelo conceito em foco. Trata-se de um conceito que
nao foi plenamente desenvolvido por Vigotski (embora ocupe um lugar
importante em sua teoria) e que se encontra ainda em etapa de exploracao no
contexto da psicologia histérico-cultural (TOASSA e SOUZA, 2010).

2.1. O Conceito de Vivéncia
Conceituar o termo “vivéncia” € uma tarefa de grande complexidade,
especialmente em funcéo de peculiaridades da obra de Vigotski e permanentes

desafios de traducdo. Delari Jr. e Passos (2009) investigam a diversidade de

4 Os descritores que Andrade e Campos utilizaram foram: perejivanie, perezhivaniya,
pereghivanie e perezivanie, vivéncia (sem o acento circunflexo), “Vigotski” (com caractere
especial “*” nos dois “i”, visando abranger suas distintas nomenclaturas: Vygotsky, Vygotski,
Vigotsky, Vigotski).
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sentidos da palavra “perejivanie” em lingua russa e em algumas obras
significativas de Vigotski. As obras do autor russo tomadas como objeto de
estudo desses autores sdo: A Tragédia de Hamlet (1917); Psicologia da Arte
(1925); A consciéncia como problema da psicologia (1925); Historia do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores (1931); As emocdes e seu
desenvolvimento na idade infantil (1932); Sobre o problema da psicologia do
trabalho criativo do autor (1932); Teoria das emocgbes (1931-1933) e
Pensamento e linguagem (1934). Essa lista de obras téo diversas, atravessando
toda a producao do autor, indicia a relevancia das reflexdes sobre o conceito em
foco. Delari Jr. e Passos realizam um trabalho de minucioso cotejamento de
distintas traducbes destas obras com o original em russo e apontam a
importancia de se compreender o conjunto da obra de Vigotski como processo
heterocrénico, marcado por processos de (re)elaboracao conceitual em tempos
diversos, ao longo dos quais alguns conceitos ganham forma, enquanto outros
avancam, retrocedem ou subordinam-se, fundem-se ou separam-se. Dentro
desta perspectiva, buscam identificar, nas obras mencionadas, variagdes nos
modos pelos quais o termo “perejivanie” vai sendo tecido. Na polissemia da
palavra, os autores pretendem encontrar significados e sentidos mais
estabilizados.

De acordo com Delari Jr. e Passos (2009, p.10) “perejivanie” ndo parecem
indicar “qualquer experiéncia, em seu sentido comum em portugués — mas algo
especialmente intenso — embora este sentido nos textos de Vigotski, em parte
se apresenta, e em parte se dilui”.

Ainda segundo Delari Jr. e Passos (2009, p.13),

“Perejivanie” nao € sinbnimo de toda experiéncia [opit] psiquica,
mas um dos aspectos dela — considerada na totalidade e
diversidade de ligacdes entre experiéncias hereditaria, pessoal,
social e historica. Trata-se de uma categoria psicologica mais
concreta, em comparagao com o conceito mais amplo de “opit”.
Toda “perejivanie” é “opit”, mas nem todo “opit” apresenta-se
como “perejivanie” [...] Uma “perejivanie” € uma emocao? Deriva
de uma forte emocao? Deriva de uma préatica que produz uma
intensa emocdo? E a prépria “perejivanie” uma pratica, uma
atividade com relagdo a uma emocéo intensa? Ou ainda com
relacdo a uma emocao de qualquer natureza? Sao perguntas
talvez simples, para as quais hem sempre as respostas estao
dadas de modo explicito em diferentes textos de Vigotski.
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Em seu trabalho de Mestrado, Capucci abordou o conceito de
“perejivanie” e suas peculiaridades, bem como discutiu os significados e uso dos
termos de “perejivanie” e “opit”, a partir de estudos cientificos com traducées em
outras linguas e o que vinha sendo traduzido no territério brasileiro. Entéo, de
acordo com Capucci (2017, p. 104), “perejivanie” € traduzido no Brasil de
diversas maneiras: vivéncia (Prestes, 2010; Prestes & Tunes, 2012); vivéncia
emocional (Toassa, 2009; Toassa & Souza, 2010); experiéncia (Delari Jr., 2000;
Magiolino, 2010); experiéncia emocional (Lima, 2000; Smolka, 2006).
Ressaltamos que na lingua russa também existe o termo “opit”, que designa a
experiéncia comum. Opit significa “a representagdo na consciéncia das pessoas
das leis do mundo objetivo e da pratica social, obtida como resultado de seu
conhecimento pratico ativo” (Delari Jr. e Passos, 2009, p. 11), que produzem
emocoes intensas ou ndo. Enquanto, “perejivanie” decorre de fortes emocgdes.

Por vivéncia (perejivanie) compreendemos, a partir dos textos de Vigotski
gue esta é concebida como a unidade capaz de explicar o desenvolvimento da
consciéncia humana na relagdo com o meio social. Do mesmo modo, se faz
necessario diferenciar “perejivanie” de experiéncia. Experiéncia diz respeito a
situacbes pelas quais o individuo passa ao longo da vida e muitas delas
simplesmente sdo apagadas da memoria, tém pouca importancia ou nem
sempre impactam seu desenvolvimento.

Sobre a “perejivanie”, afirma Veresov em uma entrevista concedida a
Fontes et al. (2019, p. 14)

o mais difici é para o0s leitores ocidentais,
porque perezhivanie foi traduzida, algumas vezes, como
“experiéncia”, outras, como “experimentar’. Mas experiéncia tem
outra conotacao, por exemplo, experiéncia passada. O que néo
tem a ver com perezhivanie. Em russo, diz-se opyt.
E perezhivanie e opyt para uma experiéncia no passado. Nas
traducdes inglesas, opyt e perezhivanie sdo traduzidas como
experiéncia. E vocé nunca sabe quando Vigotski refere-se
a opyt ou perezhivanie, porque experiéncia é a traducao, entao
0 quadro torna-se mais complexo. Toda vez que eu
vejo experiéncia em inglés, eu abro o texto em russo e vejo qual
palavra  Vigotski usou. Foiopyt ou perezhivanie? Se
foi perezhivanie, em que sentido? Fenomenolégico ou tedrico?
Esta foi minha primeira contribuicdo para o campo, separar
fendmeno e conceito.
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Vinha e Welcman (2010) apontam que, em russo, o termo “perejivanie” se
origina da raiz “jiv’ (viver) que vem da palavra “jizn” (vida) e empregada com o
prefixo "pere” (através) e com o sufixo "-anie" (que implica num processo ou a¢ao
abstrata); ou seja, etimologicamente o termo significa “viver através” de algo. Por
isso, é a palavra vivéncia o que melhor corresponde a este fenbmeno, no sentido
daquilo “que se viveu” ou toma lugar no tempo, pode ter inicio e fim, pode ficar
mais ou menos intenso, pode ir e vir, por ser fenébmeno dindmico, € um processo
ou acgao abstrata de renovacao ou de repeticdo de uma dada situacao.

O valor heuristico da categoria “perejivanie” (vivéncia) idealizada por
Vigotski € indiscutivel, embora sua utilizacdo no desenvolvimento de pesquisas
em educacdo, ao menos no Brasil, seja recente. Nas obras de Marques e
Carvalho (2009, 2017), Toassa (2010, 2014), Liberali e Fuga (2018), Andrade e
Campos (2019) encontramos importantes aportes sobre o tema em foco.

Clara (2016) enfatiza as “muitas vidas” da palavra perejivanie e
como ela fomenta diferentes conceitos e perspectivas, sendo
utilizada para distintos fins e relevante em diferentes interesses
de pesquisa. Da mesma forma, como observado por
Smagorinsky apud Veresov e Fleer (2016), ha também o risco
de a vivéncia revelar-se mais uma “nocgao hipnética”, superficial,
do que um conceito com real significado (ANDRADE e
CAMPQOS, 2019, p. 4).

Esforco similar para dar maior visibilidade as variacdes de uso e traducéo
da palavra “perejivanie” é feito por Toassa (2014). Essa autora também indica a
aparicdo do termo pela primeira vez na monografia “A Tragédia de Hamlet”,
escrita por Vigotski em 1917, e demonstra que, desde entdo, tem percorrido

trajetéria de traducado bastante dificil.

Trata-se de um termo usado cotidianamente na lingua russa (e
também nos circulos de critica literaria dos anos 1910/1920),
conquanto Vigotski dote-o de tracos conceituais relativamente
originais e consistentes, embora diversificados, em textos que
vao de 1916 até 1934. Etimologicamente, pode-se afirmar que
perejivanie deriva dos verbos jit — viver e perejivat — viver ou
vivenciar a existéncia. Esses sédo os sentidos cultos dos verbos,
base para a utilizagcdo de Vigotski. Mas, na lingua russa,
perejivanie € termo usado coloquialmente para designar
“sofrimento”. A traducdo alema de seu sentido culto é o bem
conhecido termo Erlebnis (TOASSA, 2014, p.16).
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Para entender o sentido de vivéncia na obra de Vigotski € preciso
compreender que “[...] trata-se, a principio, de uma experiéncia ou vivéncia
intensa e singular, que tem um lugar importante do ponto de vista da
possibilidade de compreensao da totalidade a qual pertence e na qual cumpre
sua funcao” (DELARI JR. e PASSOS, p. 14).

No entanto, Veresov identificou nos trabalhos de Vigotski dois
entendimentos para a mesma palavra “perejivanie”, mas com significados e
realidades diferentes. “Perezhivanie como um fendmeno psicolégico, que nos
podemos observar, estudar, experienciar, investigar de algum modo. E o
segundo é perezhivanie como um conceito teorico”. Ele afirma que nao terédo
aspectos fenomenoldgicos, empiricamente observaveis, se concebemos
“perejivanie” como conceito, visto que “ndo ha nada empirico porque conceitos
sao pura abstracao tedrica” (FONTES et al., 2019, p.14).

O conceito de vivéncia é desenvolvido por Vigotski a partir do
entendimento da constituicdo dinamica do drama nas relagbes sociais, da
consciéncia e suas implicacdes no desenvolvimento humano (Veresov, 2016).
Vigotski definiu vivéncia como uma unidade de andlise, o que revela a

importancia que esse conceito assumiu em sua obra.

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo
invisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado — a
vivéncia sempre se liga aquilo que esta localizado fora da
pessoa [tcheloviék] — e, por outro lado, esta representado como
eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da
personalidade e todas as particularidades do meio sé&o
apresentadas na vivéncia, todos os elementos que possuem
relacdo com dada personalidade, como aquilo que é retirado da
personalidade, todos os tracos de seu carater, tracos
constitucionais que possuem relacdo com dado acontecimento.
Desta forma, na vivéncia, n6s sempre lidamos com uma unido
indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situagcdo na vivéncia (VIGOTSKI, 2018, p.
78, grifos do autor).

Por esta definicdo, podemos dizer que a vivéncia € a unidade em que se
amalgamam a personalidade e a situagéo social de desenvolvimento da crianga
nos eventos dramaticos. Sendo assim, para a Teoria Histérico-Cultural o termo
vivéncia inclui o papel e a influéncia do meio ao longo do desenvolvimento da

crianca, afetando/produzindo tomadas de consciéncia sobre si e sobre as
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situacfes sociais, pois o desenvolvimento da consciéncia é “processo, ao
mesmo tempo, racional e afetivo, ligado a vida real das pessoas, ou seja, a
dialética objetividade e subjetividade que expressa e determina a existéncia
humana” (MARQUES e CARVALHO, 2019, p.1).

Para Liberali e Fuga (2018, p. 370) é fundamental compreender a
“perejivanie” como “eventos dramaticos vividos e refratados pelos sujeitos,
materializados por recursos que sao evocados em novas configuragdes da vida,
permitindo a eles novos modos de agir, ser, sentir e viver’. Assim,
compreendemos “perejivanie” como uma experiéncia visceral (LIBERALI e
FUGA, 2018) que contribui para o desenvolvimento da crianca e para aquilo em
gue esta se pode transformar.

A partir do conceito de vivéncia, Gonzalez-Rey aponta consequéncias
tedricas de grande importancia:

De los conceptos de perezhivanie y situacion social del
desarrollo, es posible extraer dos conclusiones que hubieran
revolucionado la concepcion sobre el desarrollo psiquico
dominante en la psicologia soviética (centrada esencialmente en
los conceptos de actividad fundamental y de asimilacién).
Primero, el concepto de perezhivanie implica el caracter singular
del desarrollo psiquico [..]. Segundo, el concepto de
perezhivanie, de hecho, rompia con la idea de interiorizacion,
pues al hablar de refraccion, tal como lo hizo Rubinstein mas
tarde, otorgaba al sistema psicologico una significacion esencial
en el resultado del processo (GONZALEZ-REY, 2016, p. 15).
Podemos passar por vérias experiéncias com pouca ou nenhuma
importancia no processo histérico de nosso desenvolvimento, ao passo que
vivenciar [perejivat], significa passar por meio de algumas vivéncias que nos
afetam ao longo da vida, ideia de sofre algo e modificar a condicdo de viver, um
processo de reformulacdo de si mesmo no fluxo constante de vida. E
contraditoriamente, se nao vivenciar [perejit], isso significa ndo viver, abarcando
as condicdes particulares de vida.
E possivel entender “perejivanie” como unidade que melhor expressa a
totalidade afeto-intelecto. E nessa dire¢éo que Toassa (2010) argumenta que o
conceito de vivéncia esta ligado a andlise dos dramas e conflitos humanos. Com

ele Vigotski estd mostrando aos profissionais da sua época um novo conceito de
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meio e que eles poderdo fazer uso desse agente ativo-transformador de sujeitos
nos contextos sociais, dentre eles, o escolar.

Para Vigotski (2010), a vivéncia sempre remete a algo que impacta o
sujeito, que o transforma, que o modifica e, portanto, modifica sua relagédo com
dada realidade. Quando passamos por situacdo de “perejivanie” nada mais
continua igual, nossa atitude muda em relacado a situacao vivida.

Neste ponto vale a pena também incluir algumas reflexdes sobre modelo
ou forma final (ideal). Vigotski destaca a importancia da interacao entre a forma
final (ideal) e as formas iniciais de desenvolvimento psicologico da crianca. A
forma final pode ser considerada como um modelo daquilo que deve ser obtido
ao final do desenvolvimento, daquilo que se espera que ao final deste a crianca
alcancara, pela influéncia das condi¢des de interacdo com o meio em fun¢éo da
dindmica deste desenvolvimento. Portanto, a questdo do papel que o meio
desempenha no desenvolvimento psicoldgico tanto nas crises quanto nas idades
estaveis é de indiscutivel importancia. Nele se apresenta uma forma ideal, que
é fonte do desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, e ndo s6 um dos
fatores ou condi¢des do desenvolvimento, como se poderia dizer, de habilidades
e assim por diante, mas da prépria dinAmica do desenvolvimento em que se

encontra a crianga.

O que diferencia o vivido no passado do que esta sendo vivido
no presente é que a vivéncia atual passa por uma
reestruturacdo. E a reestruturagdo vem justamente de
demandas do meio e das interacfes do sujeito com ele. Quando
este processo se modifica, as necessidades e motivos do sujeito
também mudam e Vigotski afirma que este processo é o proprio
motor que movimenta suas acdes: as vivéncias precisam se
ajustar a este novo fendmeno e toda esta dinamica é o que
pontua uma crise do sujeito (SOUZA e ANDRADA, 2013, p. 361).

Trata-se, entdo, de um conceito relacionado ao processo de
desenvolvimento e, mais especificamente, ao papel do meio no
desenvolvimento, assinalando a relevancia da compreensdo do conceito de
vivéncia em contextos educacionais, pela oportunidade de promover situacoes
na escola que potencializam transformag¢des nos modos de ser dos sujeitos e a

importancia do afeto nas relacdes escolares.
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2.2. Questdes referentes as vivéncias nos contextos educacionais

As vivéncias englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relagc&o
afetiva com o meio e da pessoa consigo mesma, pela qual se dispbem, na
atividade consciente, a compreensdo dos acontecimentos e a relacdo afetiva
com eles. (VIGOTSKI, 2010). Passamos a ter outra relacdo com o que nos afeta
na situacdo social. Isso implica a importancia de se entender o conceito de
vivéncia no contexto da escola, do processo de aprender e como se da a
dindmica do desenvolvimento infantil por meio das experimentagdes nas
situacdes de conflitos e contradicfes, pelo modo como as criangas refratam as
experiéncias sociais vividas (VERESOV, 2016).

Devido ao processo de desenvolvimento, tanto as condi¢cfes bioldgicas
guanto as vivéncias de que a crianca se apropria, criam novas maneiras de
relacionar-se com o mundo a sua volta, como por exemplo, ocorre com a fala
humana. Tudo dependera de que maneira as situacfes sociais influenciarao a
crianga e isso se dara de formas diferentes por sua compreenséo ou apreensao
da situacdo, bem como a depender das mediacbes que atravessam essa
relacao.

A mediacdo € um processo no qual se concretiza a interacdo da crianca
com o meio social e cultural que se insere. Vigotski enfatizava o processo
historico-social e o papel da linguagem no desenvolvimento do individuo. Visto
gue o sujeito é interativo, que forma novos conhecimentos e se constitui a partir
de relac@es intrapessoais (plano social) e interpessoais (plano individual interno)
e de troca de experiéncias a serem vividas pelo sujeito na sociedade. Dessa
forma, “para haver vivéncia é necessaria uma situagédo que a suscite” (SOUZA e
ANDRADE, 2013, p. 362).

Liberali e Fuga (2018, p. 370) explicam que “a vivéncia de uma nova
situacdo depende da forma como outras situacOes criaram para Si 0 que
denominou de ‘peculiaridades’, o que explica porque um mesmo acontecimento
suscita vivéncias distintas. E nesse ponto que ancoramos nosso argumento de
gue o processo de transicdo pode se constituir numa vivéncia para as criancas
gue por ele passam e trazer importantes contribuicbes para seus modos de
desenvolvimento.

Marques e Carvalho (2019, p.1) enfatizam que
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mediados pelo social, professores e alunos produzem afetos que
orientam a producao de novos sentidos sobre ser professor e ser
aluno na escola e alteram a relagdo com a atividade escolar. A
mudanca dos estados afetivos gera transformacdes que
comprovam existéncia de algo novo, algo particular e peculiar
gue modifica a relacdo social, e que €, segundo Vigotski, o
principal indicativo da existéncia de perejivanie (vivéncias).

Vigostski refere-se a relacao da crianca com o0 meio nao como um lugar
fisico, mas como uma relacdo de sentidos, que pode produzir vivéncias; iSso
significa “sempre implicagdo emocional, significa algo forte, acabado e
inacabado, porém, ndo se revela na relacdo imediata do ser humano com o meio,
no comportamento visivel da pessoa, mas no significado dessa relagao”
(MARQUES E CARVALHO, 2019, p.7). Assim, nenhuma experiéncia ter4 o
mesmo sentido ou produzird os mesmos afetos nas criangas, mas “quanto mais
a relacdo com o meio se complexifica, mais qualidades humanas essa crianca
conquista no curso do seu desenvolvimento” (p. 8), o que possibilitaria a
transformacgao da experiéncia comum.

Se o papel do ensino € de produzir humanidade na crianca, devem ser
planejadas oportunidades para promover o desenvolvimento de algo novo e de
novas formacdes afetivas, potencializando a relacédo afeto e intelecto por meio
de novas qualidades humanas. Entretanto, deve-se lembrar que o pensamento
infantil € diferente do adulto. A crianca entende a sua maneira dada ocorréncia

qualguer do meio externo.

A crianga concebe a realidade, compreende os acontecimentos
gue se dao ao redor dela nao inteiramente, como nés
compreendemos. Nem sempre o adulto pode transmitir a crianga
toda a plenitude de significado de determinada ocorréncia. A
crianca compreende por partes, ndo integralmente; compreende
um aspecto do assunto, ndo compreende outro; entende, mas
entende a sua maneira, processando, recortando de seu proprio
jeito, retirando apenas parte daquilo que lhe explicaram. E dessa
forma, como resultado disso, a crianga em diversos niveis de
desenvolvimento ndo possui correspondéncia perfeitamente
adequada as ideias de um adulto. O que significa que a crianca
em diversos niveis de desenvolvimento ndo generaliza de modo
equivalente, e como resultado, ela concebe, imagina a realidade
circundante e seu meio ambiente de modo distinto.
Consequentemente, o préprio desenvolvimento do pensamento
infantil, o préprio desenvolvimento da generalizagéo infantil
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também se liga a influéncia do meio sobre a crianca (VIGOTSKI,
2010, pp. 690-691).

Para Vigotski, “o encontro entre vivéncia/emogéao e linguagem, como o do

pensamento com a linguagem, ndo é simples nem plano, mas tortuoso e

multideterminado” (TOASSA, 2014, p.22). O meio social tem sentidos diferentes

para a crianca, cada uma é afetada de modo diferenciado, mesmo vivendo uma

mesma situacao social de desenvolvimento.

A andlise do desenvolvimento da crianca que parte apenas da
descricdo de aspectos externos, como o tipo de moradia, a
organizacdo familiar, o tipo de alimentacdo, o nivel
socioecondmico dos pais etc., parte do pressuposto de que a
relacdo do individuo com o meio é de pura passividade. Embora
esses elementos sejam importantes no desenvolvimento da
criancga, analises desse tipo ndo revelam a face subjetiva dessa
relacdo, pelo contrario, escondem que a atitude do ser humano
com relacdo ao meio é sempre de atividade e ndo de mera
dependéncia (VIGOTSKI, 2003, p.45).

Para Marques e Carvalho (2019, p. 6) “O particular, o especifico que

ocorre em determinadas situacdes sociais que as tornam potencialmente

transformadoras da consciéncia humana é o fato de elas constituirem vivéncias”;

mas cada pessoa se relaciona afetivamente com certos acontecimentos, a

depender da relagdo com o meio social de forma mais ampla e do modo como

essa situacao a afeta, do modo como dela toma consciéncia.

Situacbes sociais que desencadeiam vivéncias implicam
emoc0es fortes, que alteram a relacao que temos com as coisas,
com as pessoas, com 0s processos, enfim, com a realidade,
pois, significa que os afetos produzidos nessa rela¢do formam
e/ou transformam nossos sentidos. Compreendemos, portanto,
gue ndo sao situacbes pelas quais transitamos de modo
indiferente (MARQUES e CARVALHO, 2019, p. 7).

Neste trecho, Marques e Carvalho (2019, pp. 11-12) esclarecem melhor

vivéncias e afetos

[A compreensao] de que o pensamento € sempre afetivo e se
constitui na relagcdo do homem com a realidade — no sentido de
gue o modo como significamos a realidade (produzimos ideias
adequadas ou inadequadas) passa pela nossa compreensao
intelectual e pelos nossos afetos, é a proposicdo que vai dar
sustentacdo a tese de Vigotski de que, na relacdo com o meio,
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passamos por situacbes sociais que alteram nossa
compreensdo das coisas, transformam o sentido de nossas
acoes.
Assim como todo o resto de mais humano que nos € possivel desenvolver,
esta consciéncia tem origem social, emerge das relacdes que estabelecemos. E
também é possivel aos outros afetar as experiéncias, transformando-as em
vivéncias. Entéo a vivéncia concebida como conceito, torna-se uma ferramenta
para “a analise do papel e influéncia da realidade social no decurso do
desenvolvimento de uma crianga” (VERESOV, 2016, p.139, traducéo nossa).
Falar sobre a escola e descrevé-la, inclui compreender como acontece a
passagem da escola da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, entender
guais experiéncias vividas nestes contextos escolares, como estdo estruturadas,
fisica e organizacionalmente, visto que a escola da El e EF tém caracteristicas
e fungbes distintas. Desta forma, para além de descrever, € necessario
compreender como se da a participacdo das criangcas, como pensam as
experiéncias vividas na passagem El para o EF. Essa é a diferenca dos métodos
tradicionais focados na descricdo do fenbmeno para a abordagem vigotskiana
preocupada em explicar o fenbmeno, ndo somente os resultados acerca do
desenvolvimento, mas o processo da forma mais completa possivel.
Tendo apresentado aqui 0os caminhos teoricos, no préximo capitulo,

trataremos dos caminhos metodoldgicos adotados neste presente trabalho.
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CAPITULO 3
Método da Pesquisa: promovendo experiéncias sobre o processo de

transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental

Esta pesquisa tem como principios tedricos e metodoldgicos os advindos
da Teoria Historico-Cultural. Assumimos, portanto, uma visdo semidtica do
individuo e, por conseguinte, buscam os analisar, minuciosamente, a crianca
como produtor-intérprete de significacdes sobre si, suas relagdes com o outro e
com a cultura, incluindo-se aqui suas experiéncias escolares (GOES, 2000).
Assim, consideramos que tanto a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental,
como fendmenos educativos, quanto as formas como cada sujeito 0s experiencia
se constituem de maneira dindmica, dialdgica com esferas sociais mais amplas,
para o que esta metodologia se faz mais adequada.

O trabalho investigativo estd pautado numa abordagem microgenética,
tanto no que diz respeito a producdo do material empirico quanto no que se refere
a sua andlise, considerando a riqueza da visdo semiotica dos individuos
participantes: as crian¢as da Educacgao Infantil e do Ensino Fundamental.

Nos estudos de Wertsch (1985 apud GOES, 2000) que tem seus
fundamentos nos conceitos vigotskianos, o autor define os caminhos
metodolégicos por meio da aborgadem microgenética como aqueles que
envolvem o acompanhamento minucioso da formagdo de um processo,
delineando, dentro de um curto espaco de tempo, as acbes dos sujeitos e de
suas relacdes interpessoais. Entretanto, Goes (2000, p.15) menciona que a

respeito da duracdao,

Essa andlise ndo é micro porque se refere a curta duragédo dos
eventos, mas sim por ser orientada para mindcias indiciais — dai
resulta a necessidade de recortes num tempo que tende a ser
restrito. E genética no sentido de ser histérica, por focalizar o
movimento durante processos e relacionar condicfes passadas
e presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, esta
impregnado de projecdo futura. E genética, como sociogenética,
por buscar relacionar os eventos singulares com outros planos
da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes, das
esferas institucionais.

Desde o inicio do trabalho consideramos relevante a questdo: pesquisa
com criangas, para qué? Para explorar possibilidades de compreenséo de mundo
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para além da valorizagao das “falas infantis”. Consideramos a relevancia de tecer
esta pesquisa reconhecendo e ressaltando que nédo temos uma Unica infancia,
visto que as formas de ser criangca vém sendo transformadas ao longo do tempo

a partir de suas relagdes sociais.

Se acrianca € portadora de teoria, interpretacdes, perguntas, e
€ co-protagonista do processo de constru¢cao do conhecimento,
o verbo mais importante que guia a acdo educativa ndo € mais
falar, explicar, transmitir, mas escutar. [...] a comunicacao € um
dos modos fundamentais de dar forma ao pensamento, e o ato
comunicativo que se realiza através da escuta produz
significativas e  reciprocas mudangcas  seguramente
enriguecedoras, para os participantes desta forma de troca
(RINALDI, 1995, p.122 apud OSTETTO, 2000, p. 194).

Desta forma, precisamos langar um olhar extremamente cuidadoso sobre
0 que as criangas pensam a respeito da transicdo da Educacéao Infantil para o
Ensino Fundamental, a partir das suas circunstancias particulares e de quais
sentidos e significados se apropriam nas situacdes sociais em que se constituem
esses dois segmentos de ensino. Pretendemos que esta escuta permita criticar
0s modos pelos quais esta transicdo vem ocorrendo, tradicionalmente, no
sistema educacional brasileiro.

A pesquisa de campo foi desenvolvida em duas escolas de Educacéo
Infantil e uma escola de Ensino Fundamental. Conforme as orientacdes® do
Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Campinas, foi necessario a apresentagéo
inicial da proposta de pesquisa, visando a coopera¢ao dos gestores das escolas.
Esse procedimento foi realizado inicialmente na Secretaria Municipal de
Educacao, depois nas instituicbes escolares. Todos 0s sujeitos participantes da
pesquisa assinaram o termo de Consentimento de Livre e Esclarecido,
informando ciéncia dos objetivos da investigacdo e autorizando o uso dos dados
da pesquisa®. As Diretoras da Escola de Educacdo Infantii e do Ensino
Fundamental, autorizadas pelo Secretario, também forneceu documentos
relativos a essas etapas da Educacgéo Basica no Municipio, tais como os Projetos

Pedagdgicos da escola.

5 Um termo de compromisso foi assinado, conforme modelo fornecido pelo Comité de Etica em
pesquisa com seres humanos da PUC-Campinas pelas diretoras das duas instituicdes.
5 No caso das criangas, 0s pais e/ou responsaveis assinaram o referido termo.
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A pesquisa foi realizada em duas etapas. A primeira etapa teve inicio no
segundo semestre de 2017, junto a uma turma de Educacéo Infantil. A segunda
etapa foi feita no primeiro semestre de 2018, junto a uma turma de Ensino
Fundamental. Em ambas as etapas, foram realizados quatro tipos de
procedimentos metodoldgicos, construidos com a intencdo de promover
condicOes de olhar e ver, ouvir e escutar 0 que as criancas tém a dizer, para além
de proposicoes de dar-lhes voz, buscando entender como experienciam,
vivenciam e se apropriam dos elementos da cultura escolar nos segmentos da
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, considerando a transi¢ao para o 1° ciclo
do EF.

No decorrer do trabalho, contamos com a colaboracédo de outras duas
turmas, sendo que em 2017 a turma era de uma EMEI distinta (aqui nomeada
como EMEI 2) e em 2018 uma turma pertencente a EMEI 1. E importante
mencionar que as trés escolas, as duas de Educacéo Infantil (EMEI 1 e EMEI 2)
e a de Ensino Fundamental (EMEF 1), estdo situadas no mesmo bairro. Dessa
forma, é comum que as criancas sejam encaminhadas das unidades de
Educacéo Infantil para a mesma escola de Ensino Fundamental, pelo cadastro
escolar. Esse fato foi decisivo para a escolha destas unidades como campo para
a pesquisa, por possibilitar que um maior niumero de sujeitos participantes da
pesquisa na primeira etapa permanecesse sendo acompanhado na segunda
etapa.

Entdo, no 1° Semestre de 2018 acompanhamos parte das criancas da
Educacao Infantil com quem realizamos a pesquisa em 2017, agora no Ensino
Fundamental. No campo escolhido, a maior parte das criancas da EMEI 1 era
para estar frequentando a EMEF 1, mas no inicio do ano letivo, alguns pais e/ou
responsaveis optaram por fazer a transferéncia para outra escola de Ensino
Fundamental. Sendo assim, no primeiro semestre de 2018, foram realizados os
mesmos procedimentos com as 28 criangas do primeiro ano de EF, porém foram

apenas cinco delas oriundas da turma da EMEI1.

3.1. Descricdo e caracterizagcdo dos sujeitos da pesquisa e das
escolas

Participam desta pesquisa o grupo de 21 alunos (composto por criangas
de cinco e seis anos de idade) da EMEI1, bem como o grupo de 28 alunos
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(composto por criancas de seis e sete anos de idade) de primeiro ano da EMEF1.
Durante o trabalho de campo contamos também com apoio das professoras de
duas turmas de Agrupamento (AG) Il de criancas na faixa etaria de trés a seis
anos, uma da EMEI2 em 2017 e outra da EMEI1 em 2018. Essas professoras
colaboraram recebendo as cartas produzidas pelas criancgas participantes, lendo-
as para seus respectivos alunos, e produzindo com eles cartas-resposta,
respectivamente Turma do Cavalo e Turma da Bruxa como eram conhecidas.

Iniciaremos apresentando pouco da histéria da EMEF1 e do Centro de
Educacéo Infantil” (EMEI1) que estdo num mesmo complexo educacional.

Sobre a EMEIZ2, vale destacar que também € centro de El localizado na
mesma rua da EMEI1, onde funciona nove turmas de El, sendo quatro delas no
periodo da manhd, destinado a creche e outras quatro turmas em periodo
integral, destinado aos agrupamentos mistos (AG | e AG II; AG Il e AG Ill) e uma
de pré-escola no periodo da tarde (AG lll). A turma do Cavalo € a turma da pré-
escola.

A EMEF1 é uma das unidades escolares de tempo integral no pais
chamados Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIACs).

Os CIACs foram criados pelo Projeto Minha Gente®, programa do governo
federal na década de 1990 que se destinava a construcéo de escolas de periodo
integral articulando educacdo, esportes, salde, assisténcia e promoc¢ao social
para criancas e adolescentes.

Os CIACs, a partir de 1992, passaram a ser denominados Centros de
Atencdao Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs). Entdo, a EMEF1 foi criada
como um espaco de educacao integrada, num contexto histérico marcado pela
discussédo e constituicdo de propostas que buscavam superar o grave quadro®
de excluséo social, politica e econdmica que acometia a populacao brasileira,
gue enfrentava auséncia de acesso ao processo de escolarizacdo formal e
atendimento integral nos campos da educacao, esporte e saude.

A EMEF1, como foi citado acima, fez parte destas politicas sociais da
década de 90, e esta unidade do CAIC foi projetada de acordo com uma planta

7 Texto fundamentado no Adendo — Projeto Pedagdgico 2017 da Escola Municipal de Ensino
Fundamental.

8 A Lei 8.642, de 31/03/93, instituiu Programa Nacional de Atencio Integral a Crianca e ao
Adolescente (PRONAICA), substituindo o Projeto Minha Gente.

® Situag&do que permanece nos dias atuais, no presente Governo.
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padrdo’® para funcionar como escola de Ensino Fundamental e Educacéo
Infantil. Para a implantacéo do CAIC (identificado nesta Tese pela sigla “EMEF
1”) foi escolhida a comunidade da Vila Unido, pois era o maior parque?l!
residencial da América Latina. Formado por casas populares, ocupava, na
época, uma area de 251 hectares, possuia 5.213 unidades habitacionais, entre
1.443 casas, 1.818 apartamentos e 1.952 lotes e uma populacao estimada em
20 mil habitantes, compondo uma comunidade de familias de baixa renda,
oriundas de diferentes regides da cidade e do pais.

A EMEF1, somente com o antigo primeiro grau (composto pelas antigas
123, 223 32 e 42 séries, correspondentes ao atendimento de criancas de sete a dez
anos), foi inaugurada no dia 30 de abril de 1994, na segunda gestédo do Sr. José
Roberto Magalhdes Teixeira, Prefeito de Campinas pelo Partido da Social
Democracia Brasileira com o intuito de adesdo a um modelo educacional ja
adotado em outros estados e municipios.

No primeiro ano de funcionamento da EMEF1, ndo houve atendimento
para a Educacao Infantil. Apenas no ano seguinte, em 1995, deu-se o inicio de
funcionamento do Centro Municipal de Educacéo Infantil, com atendimento para
criancas de zero a seis anos de idade. No mesmo complexo prestavam-se
servicos ao Centro Municipal de Ensino Supletivo de Primeiro Grau e funcionava
uma sala da Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitaria (FUMEC),
destinada aos jovens e adultos do bairro.

A EMEF1 mantinha subprogramas de cultura e esporte, segundo a viséo
do Programa Nacional de Atencéo Integral a Crianca e ao Adolescente, de
acordo com o Decreto Federal n°. 1056 de 11/02/94 e, como em toda Rede
Municipal de Educacao, contava com projetos que buscavam contribuir para a
qualidade de ensino oferecido, dentre os quais podemos citar: Projeto de
Bibliotecas Escolares, Projeto Correio Escola, Projeto Saude do Escolar e
Projeto Prodanca, incluindo também atividades oferecidas aos finais de semana,

para a comunidade.

10 0 modelo construtivo padrido para o projeto do CAIC, caracterizado quanto ao sistema de
construcao, area construida, subprogramas e respectivas dependéncias esta descrito no volume
trés da série de documentos basicos do Programa Nacional de Atencao Integral a crianca e ao
Adolescente - PRONAICA (BRASIL, MEC, 1994, p. 35).

11 De acordo com o Projeto Pedagégico 2017 da EMEF1, inicialmente, a ocupacéo deste parque
residencial se deu através de uma ocupacao de uma area que pertencia a Ceramica Palacios e
tinha sido vendida para o Banco Nacional de Habita¢&o (propriedade do Governo).



104

Tanto a EMEF1 quanto o Centro Municipal de Educac&o Infantil
(atualmente chama-se Centro de Educacéo Integral - CEI), que esta identificado
nesta Tese pela sigla “EMEI1", sdo pontos de referéncia do bairro da Vila Uniéo,
pela estrutura organizacional das escolas, além do uso e adequacédo da estrutura
fisica, pois foram construidas justamente para serem um equipamento
educacional que atendesse criancas e adolescentes por um periodo maior e de

forma integral.

Figura 1 - Vista aérea da EMEF1 e da EMEI1

1“11,"4"71”// =
EMEI1 "=~

Fonte: Arquivo da EMEI1, 1997.

No comeco do ano letivo de 1995, a EMEIL iniciou suas atividades
educacionais somente para o periodo parcial; no segundo semestre, iniciou o
periodo integral com quatro criancas apenas. A capacidade de atendimento era
de 1500 alunos, sendo 720 alunos em sala de aula e os demais envolvidos em
outras atividades pelo Centro. Para a creche, o atendimento estimado era 80
alunos, embora houvesse capacidade para apenas trinta bercos e 120 alunos na
pré-escola. Todas as vagas foram preenchidas, havendo necessidade de utilizar
outros locais no bairro como, por exemplo, o prédio da Associacdo dos
Moradores, para montar outras unidades de creche, s6 de criancas de zero a
trés anos.

A estrutura fisica (Figura 1) da EMEIL1 era interligada a EMEF1, com
espagos compartilhados, como: refeitério, ginasio, biblioteca e laboratoério;
apenas as salas de aulas eram especificas a cada um desses nucleos de
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atendimento de atencdo integral, de acordo com o PRONAICA, mas em
decorréncia de mudancas politicas na esfera federal, ocorreu a dissolu¢cao do
uso dos espacos previstos como coletivos, que passaram a ser destinados para
multiplas demandas locais. Sendo assim, houve a necessidade de adaptar, entre
0 previsto e o0 possivel, o uso do espaco e tempos a partir das praticas
educacionais integradas no interior da EMEFL1.

Deste modo, a proposta inicial deste programa nao teve continuidade.
Segundo consta nos documentos da escola foram apontados problemas e
divergéncias na integragdo do uso dos espacos e tempos, visto que a prioridade
de atendimento incidia sobre a EMEF1, ja que existem especificidades em
relacdo a pratica escolar cotidiana de cada um dos segmentos de ensino basico.
O municipio passa a administrar a unidade educacional, conforme as
necessidades e possibilidades de atendimento, reestrutura 0s espacos
escolares, que sofreram adaptacdes internas e suas formas de uso como o
espaco do refeitério.

As refeicdes eram servidas no antigo parque, area de uso totalmente
inadequada, como apontado nos documentos escolares que consultamos. Apos
reestruturacao, os alunos foram atendidos com horarios especificos por turma e
controle de tempo no refeitério da escola. Assim também ocorreu a
reorganizagdo do horéario de uso da biblioteca para melhor atender aos alunos,
ampliando o funcionamento por meio de projeto e subprojetos especificos por
turma.

Entdo, o processo educativo “padronizado” desde a criacdo do CAICs, a
partir desses movimentos internos neste Centro, comecou a tomar uma forma
propria, particular. Em 1995, o governo municipal assume o CAIC e desmembra
esta unidade educacional em duas partes: a EMEF1, atendendo criancas do
Ensino Fundamental (de 12 a 82 série, com alunos de sete a catorze anos) numa
proposta de Escola de Tempo Integral, e alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos no periodo noturno; a EMEIL, atendendo as criangcas da Educacao
Infantil, de zero a seis anos (sendo atendida em periodo integral apenas a faixa
etaria de zero a trés anos). O Centro de Saude que ocupava uma parte do prédio
foi instalado em outro ponto do bairro. Importante destacar que nao existem mais
o atendimento médico e o servico social. Também € importante dizer que a

EMEF1 e a EMEI1 possuem gestores distintos, bem como programas
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especificos para o Ensino Fundamental e a Educacdo Infantil. Estas duas
unidades, atualmente, continuam na mesma area, mas separadas por um

alambrado, demarcando os espacos de cada uma delas.

3.2. A entrada em campo na EMEI1

A entrada no campo de pesquisa se deu através da ida da pesquisadora
a escola para conversar com a diretora. Entretanto, foi a coordenadora
pedagdgica quem nos recebeu e, assim, para ela foi apresentado o projeto de
pesquisa. Conversando de forma carinhosa, ela fez as apresentacbes dos
profissionais da escola e da estrutura fisica e, durante a apresentagdo, fez
também comentarios sobre o projeto da pesquisa. Foi ela quem aprovou que a
pesquisa fosse realizada na escola, demonstrando bastante interesse em nossa
presenga neste contexto.

A coordenadora informou que a organizacdo das turmas obedece ao
critério de agrupamento (AG) de criancas por faixa etaria. O AG | € formado por
criancas de zero até um ano e seis meses completos até 28/02 no ano da
matricula, atendidas em periodo integral; ja o AG 1l é formado por criangas de um
ano e seis meses até trés anos e trés meses, completos até 28/02 no ano da
matricula, atendidas em periodo integral e o AG Ill € formado por criancas de trés
anos e quatro meses até cinco anos e onze meses completos até 31/03 no ano
da matricula, atendidas em periodo integral ou parcial.

A coordenadora nos acompanhou até a sala de uma das turmas do AG lll,
0 AGIIIE e apresentou a professora.

A professora da sala nos recebeu muito bem. As criancas ficaram curiosas
sobre o0 que a pesquisadora fazia la. Tivemos oportunidade de conversar em roda
com as criancas da turma AG llIIE da EMEI1 sobre a pesquisa e as atividades
gue seriam realizadas pela pesquisadora.

Desde os primeiros procedimentos a participacao das criancas foi intensa
e sempre queriam fazer mais alguma atividade; quase sempre convidavam a
pesquisadora para brincar junto, para que escutasse a leitura do dia, para sentar
na roda perto delas; geralmente, havia uma disputa sobre onde a pesquisadora
se sentaria, uma crianga queria-a por perto, outra pedia para ser a vez dela de

ficar proxima. Assim também acontecia no parque, na casinha, no solério e na
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hora do lanche. O sentimento era de acolhimento e aceitacdo da presenca da
pesquisadora por parte da professora, das criancas e dos demais profissionais

da escola.

3.2.1. A organizacao do uso do espaco e do tempo na EMEI1

A EMEI1 funciona das 07h00 as 18h00. Esta unidade escolar possui boa
estrutura fisica e material. Sua infraestrutura e dependéncias € composta por 14
salas de referéncia, das quais quatro sdo utilizadas para as turmas de periodo
integral (AG IA, llA, IIB e IIC) e cinco salas para as turmas do periodo parcial
(AGIlIIA, B, C,DeE, manhd e AG Il D, G, H, I, tarde); ja apenas no periodo da
tarde, funciona uma turma integradora de AG 11*?; a unidade conta com uma sala
de diretoria, uma sala de professores, uma cozinha, uma sala de leitura, um
parque infantil, um solério, um bercario, um banheiro dentro do prédio, um
banheiro adequado a Educacédo Infantil, dependéncias e vias adequadas a
alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, uma sala de secretaria, nove
banheiros com chuveiro, um refeitério, uma despensa (local da escola onde
costuma ser guardados mantimentos), patio coberto, lavanderia e almoxarifado,
uma cozinha para funcionarios e dois banheiros para os adultos.

Na escola trabalham 54 funcionéarios. Os equipamentos disponiveis sao
computadores administrativos, TV, DVD, impressora, aparelho de som, projetor
multimidia (datashow), ca&mera fotografica/flmadora. Também havia um
pequeno jardim interno com gramas, folhagens e flores com bichos e cogumelos
de ceramicas nas portas de cada sala tinham trabalhos e desenhos feitos pelas
criangas.

O espaco escolar promovia um ambiente de condi¢cdes favoraveis para
aprendizagem, percebiamos as criancas felizes que queriam ficar ali.
Acompanhamos o AG IlIE, no periodo da manhd, turma composta por 21 alunos,
sendo 11 meninas e dez meninos; destes somente um aluno nao iria para o 1°
ano do Ensino Fundamental em 2018, pela idade de nascimento. Esta turma foi
nomeada pela professora com participacdo das criangas como a “Turma do

Sapo”. A rotina diaria realizada pela Dalila'?, professora da turma, iniciava-se as

12 Nos documentos da escola esta turma integradora estd nomeada como AG IlIF, mas compde-
se por criancas de dois a quatro anos.
13 Todos os nomes sao ficticios, escolhidos pelos sujeitos da pesquisa ou pela pesquisadora.
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7h00 recebendo os alunos na sala de aula e a primeira atividade do dia era a
oferta de leitura de livros, enquanto os colegas iam chegando na sala.

A professora colocava duas caixas de livros infantis em cima das mesas
dos alunos na sala, as criangas manuseavam, liam e trocavam os livros com os
colegas da turma, com bastante liberdade e autonomia. Depois, as 7h30, a
professora formava uma roda usando as cadeiras ou sentadas no chéo para
contagem das criancas, contagem feita por elas proprias com mediacdo da
docente; também em roda, mas agora em pé, as criangcas cantavam e
dramatizavam cancdes e brincadeiras; apds esta atividade, faziam atividade de
calendario que deveria ser pintado pelas criancas e depois elas ficavam
brincando na sala; a professora oferecia aos alunos materiais tais como caixas
de brinquedos (bonecas, carrinhos, legos e pinos de montagem, brinquedos de
feirinha e de supermercado) de encaixes para montagem, quebra-cabecas,
massa de modelar, réguas, folhas coloridas, canetinhas e gizes de cera.

As criancas podiam levar alguns dos materiais para brincar também no
solario que fica na area externa contigua a sala de aula. As 8h50 iam para o
almoco, depois escovavam o0s dentes e iam para o parque, por volta das 9h40;
As criangcas permaneciam no parque aproximadamente uma hora. Depois de
guardarem os brinquedos do parque, voltavam para sala as 10h35 para esperar
0s pais/responsaveis ou perueiros'4 o sinal da saida tocava as 10h45. Nos
ultimos 15 minutos as criangas ficavam no solario dentro da sala ou no pétio
interno da escola.

O fluxo das atividades externas a sala da turma a qual as criancas do AG
[lI-E tém direito de uso esta organizado da seguinte forma: Video as 22 feiras
das 8h00 as 9h00; Casinha as 42 feiras das 8h00 as 8h45; Parque pequeno?®®
as 52 feiras das 10h00 as 10h45 e Parque grande'® nos demais dias, neste
mesmo horario.

A professora Dalila da EMEI1 tem formacdo em Magistério, época que
tinha 18 anos de idade. Depois cursou Pedagogia e P6s-Graduacao Lato Sensu

em Psicopedagogia. Ela atua com professora de Educacéo Infantil por quase 26

14 pessoas que fazem transporte coletivo em perua/lotagao.

15 parque dos Pequenos, de maior uso das criancas dos AGI e dos AGII. Esta localizado nos
fundos da escola.

18 parque dos Grandes, de maior uso das criancas dos AGlIl, localizado na frente da escola.
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anos, esta para se aposentar, trabalha desde a inauguracédo da EMEIL, isto é,
tem 25 anos que estd como professora nesta escola. Antes trabalhou durante
um ano numa escola particular. H4 mais de dez anos tem ministrado aulas no
Agrupamento lll; também tem seis anos de experiéncia nas antigas turmas
denominadas pré-escolares, compostas por criancas de seis anos de idade,

assim como com turmas de criangas menores.

3.2.2. Um dia na escola EMEI1

Inicio da aula as 7h00, a professora recebe as criangas ao chegarem com
0S responsaveis ou com o perueiro que as leva até a porta da sala de aula. Ela
orienta as criancas para deixarem as mochilas nos ganchos de fora da sala, no
solario e depois a colocarem o caderno de recado em cima da mesa dela e a
pegarem uma ficha com seu nome para colocar no quadro de presenca, fixado
numa das paredes da sala.

As criancas se sentam; na sala tem duas mesas hexagonais com seis
cadeiras em cada uma delas e uma mesa comprida com dois bancos longos em
gue cabem até 12 criancas. Ao observarmos a rotina da turma, percebe-se que
primeiro as criancas manuseiam os livros disponibilizados pela professora em
cima das mesas, enquanto os colegas vao chegando na sala.

Depois das 7h30, a professora faz uma atividade de Contagem (Figura 2)
das Criancas. Ela entrega ao ajudante do dia, que é escolhido seguindo a ordem
alfabética dos nomes da turma, uma cesta roxa com numeros de 0 a 9 feitos de
EVA colorido, uma caixa com palitos de picolé amarelos e vermelhos e dois
bonecos, um amarelo e um vermelho, para escolher a representacéo do niumero
de meninas e de meninos. No primeiro dia de observacao, havia na sala 17

alunos, sendo nove meninas e 0ito meninos.

Figura 02 - Atividade de Contagem

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.
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Normalmente, apds esta atividade, a professora canta e danga “Escravos
de Jo&”, depois as criangas sentam-se para fazer o Calendario (Figura 3),
escrevendo seguindo o pontilhado do nimero correspondente a data do dia e
pintando o quadrado pertencente ao nimero; sobre a mesa sédo deixados lapis
de cor, canetinhas e giz de cera.

E no periodo entre o final da roda e o lanche que a professora costuma
desenvolver atividades de tipo mais pedagdgico (com letras, nUmeros, desenhos
mimeografados para serem coloridos etc.), em grupos menores ou com 0 grupo
todo. No primeiro caso, enquanto parte das criancas esta realizando a atividade,
as gque ainda nao foram chamadas pela professora ou as que ja terminaram,
podem escolher e usar brinquedos, jogos, livros para o que quiserem fazer,
dentro da sala ou no solario.

Por volta das 8h45, as criancas lavam as méos e a professora passa
alcool em gel para higieniza-las melhor e se dirigem ao refeitorio para o lanche,
composto, as vezes, por um cardapio mais tipico de almoco, tal como: arroz,
feijjdo, ovos mexidos com cenoura ralada, salada de acelga e tomate. A
professora explicou para a pesquisadora que a merenda dada pela escola
alterna o cardapio, oferecendo também lanches como péo bisnaguinha com
requeijdo ou com patés, biscoitos doces e salgados, bolos, leite com
achocolatado, sucos de frutas. Todos os dias tém frutas de sobremesa. As
criancas, muitas vezes, ndo comem muito no almogo e poucos comem a fruta.
No refeitério o AG llI-E faz as refeicGes junto com as criancas das turmas do AG
[1I-C e do AG llI-D, compondo um grupo de, aproximadamente, 60 alunos.

As 9h30 retornam a sala; a professora pega a pasta de dente, orienta 0s
alunos para formarem uma fila para a escovacéo, e, de quatro em quatro, entram
no banheiro. A crianca ao terminar a escovacao pode desenhar, brincar com os
brinquedos das caixas na sala ou ir brincar no solario; nesta area tem muitos
brinquedos, como duas mesinhas de madeira, duas estruturas de EVA do tipo
tapete que encaixa formando um quadrado grande, carrinhos de boneca,
cavalinho de gangorra de plastico, motocas, uma casinha de montar com
escorregador, carriolas de plastico e dois puffs grandes cobertos com tecido.

Podemos observar que as meninas, geralmente, vao brincar de casinha
com as panelinhas, xicaras e pratinhos, preparando comidinhas de plastico;

também brincam de feirinha com as caixas de embalagem de produtos de
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supermercado, produtos estes de materiais reciclaveis ndo pereciveis que foram
embalados em papel contact pela professora da sala; para esta brincadeira,
usam, ainda, uma caixa registradora de brinquedo e dinheirinho de papel,
utilizado na compra e venda dos produtos de supermercado pelas criangas;
somente apos isso, elas colocam estes produtos em seus carrinhos de boneca.
Os meninos, habitualmente, brincam de montar torres, pontes e castelos, de
correr, de pega-pega, de imitar bichos e de brincar com bonecas. Os meninos
também brincam com as bonecas. Também brincam juntos na casinha do parque
e na caixa de areia. Meninos e meninas brincam com as motocas e com espadas
usando os cavalos feitos com cabos de madeira. Eles trocam de papéis nas
brincadeiras, alguns meninos cozinham para as meninas, outros brincam de
saldo de beleza cuidando dos cabelos das meninas. Elas jogam futebol com os
meninos.

Por volta das 10h00, as criancas guardam os brinquedos em seus
respectivos lugares, colocam suas mochilas perto da porta de entrada da sala e
depois vdo com a professora para o parque grande. As 10h35, voltam para sala
para lavar as maos e esperar 0s responsaveis ou o perueiro. As 11h00 acaba o
turno da manha.

A sala de aula é bem arejada. Nela tem uma bancada com armarios, onde
a professora guarda os materiais pedagdégicos, que sao: duas caixas com livros,
uma casinha de boneca com mdveis, tabuleiro de futebol, um caixote de madeira,
caixas com brinquedos, jogos educativos e pedagogicos, como quebra-cabecas,
jogos de encaixe e de montar, caixa com panelinhas, caixa com produtos
reciclaveis de mercadinho, bonecos e bichinhos de pellcia, cachorro de puxar,
jogo da memodria, telas para pintar, lapis de cor, canetinhas, giz de cor, guache,

papéis coloridos, dentre outros. A seguir fotos da sala (Figuras 4 a 7):

Figura 4 - Sala Figura 5 - Sala

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.
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Figura 6 - Sala

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.

Na sala de aula tem um banheiro com duas pias pequenas, dois vasos
sanitarios pequenos e um solario grande.
Na area do solario (Figuras 8) ha varios brinquedos; o espaco é dividido

com a Turma da Borboleta da Professora da AG IIID.

Figura 8 - Sala

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.

Nas paredes estdo colados ou fixados 0s seguintes materiais e/ou
atividades pedagdgicas (Figuras 9 a 14):

- Calendario

- Colagem do Bolo dos Aniversariantes do ano com palito feito por cada

crianca de acordo com a idade dela

- Desenho do Sapo na porta que da acesso ao solario para medir a altura

das criangas

- Quadro com barbantes vermelhos para medir a altura das criancas

- Numerais e Quantidades

- Imagens das fases de desenvolvimento do Sapo
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Figura 9 - Atividades pedagégicas Figura 10 - Atividades pedagogicas

- =

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.

Figura 11 - Atividades pedagdgicas Figura 12 - Atividades pedagdgicas

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.

Figura 13 - Atividades pedagbgicas Figura 14 - Atividades pedagdgicas

w7 —

S5APO

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.
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Num dos parques da escola (o mais frequentado pela turma), ha uma
casinha grande de alvenaria (Figuras 15 a 16) que tem cozinha com fogéao,
geladeira, mesa, e utensilios domésticos (panelas, pratos, copos), tdbua de
passar, ferro, computador, bonecas, bichos de pellcia, panos e, do lado de fora

dela, um campo de futebol e area para passeio de motoca.

Figura 15 - Casinha Figura 16 - Casinha

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.

Ha balangos, gangorras, ponte e casinha de madeira que ficam numa area
de areia do parque grande (Figuras 17 e 18), mas também tem um pequeno
tanque de areia para as criangas cavarem com as pas, brincarem de fazer
comidinhas e cavar tuneis com baldes diversos, colheres de pau e brinquedos

plasticos e outras pequenas vasilhas.

Figura 17 - Parque

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2017.
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3.3. A entrada em campo na EMEF1

A entrada no campo de pesquisa se deu através da ida da pesquisadora
a escola para conversar com a diretora da EMEF1. Ela achou o projeto muito
interessante e importante para o debate sobre a passagem da crianga de 6 anos
da El para o EF, aceitou e assinou o termo de ciéncia e autorizacdo da pesquisa.
No primeiro dia de observacao participativa, a diretora levou a pesquisadora até
0 patio, apresentou-a as professoras do 1° ano A (1A) e 1° ano B (1B) e comentou
com a professora da turma 1A que estaria fazendo a pesquisa em sua sala. Vera,
a professora regente do 1A, recebeu muito bem a pesquisadora. A turma dirigiu-
se até a sala de aula e |4 a professora mencionou que a pesquisadora poderia
pegar uma cadeira e sentar-se onde achasse melhor.

Neste primeiro dia a professora Vera desenvolveu as aulas de Portugués
e Matematica. Entre estas aulas, tem um intervalo, e a professora levou a turma
até o refeitério, onde sdo acompanhadas por uma inspetora de alunos. Depois
retornam a sala de aula com a professora que volta para pegar os alunos. Antes
do almocgo, houve aula de Artes. A professora Vera fez as apresentacdes para a
pesquisadora das professoras das outras matérias e, ao final da aula,
conversamos sobre a pesquisa, sobre o cronograma das atividades da
pesquisadora e sobre a programacao dos procedimentos a serem realizados. A
Unica observacdo feita pela professora Vera foi a de que poderia ser necessario
ter flexibilidade na programacgéo, em funcéo de ser possivel haver necessidade
de alteracdes de dias e horarios estabelecidos no cronograma apresentado pela
pesquisadora, mediante as atividades ou avaliacbes feitas por ela, pelas
professoras de outras matérias e/ou pela escola.

Do comeco da pesquisa ao Ultimo dia junto a esta turma, as criancas e as
professoras do 1A receberam muito bem a pesquisadora e foram bastante

participativas durante a construcdo do material empirico.

3.3.1. A organizacao do uso do espaco e do tempo na EMEF1

A EMEF1 atende alunos dos anos iniciais e finais de Ensino Fundamental
(1° a 9° ano) e também da modalidade de Ensino de Jovens e Adultos, supletivo
de Ensino Fundamental. A rotina do trabalho pedagdgico das 23 turmas de
Ensino Fundamental ocorre no periodo integral (manha e tarde), funciona das

08h00 as 16h00. De acordo com as normas escolares de 2018, destacamos que
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os horérios do ciclo | e Il (1° ao 5° ano) séo: a entrada as 8h00, com a abertura
dos portdes as 7h45 e a saida as 16h00, com a abertura dos portées as 15h50.
As oito turmas de Ensino de Jovens e Adultos, Supletivo do Ensino Fundamental,
funcionam no periodo noturno, das 18h00 as 22h45.

A Unidade escolar da EMEF1 possui boa estrutura fisica e bons recursos
materiais. Sua infraestrutura e dependéncias sdo compostas por 32 salas de
aulas, uma sala de diretoria, uma sala de professores, um laboratério de
informatica, um laboratério de ciéncias, uma sala de refor¢o escolar, uma sala de
matematica, uma sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional
Especializado, uma quadra de esportes coberta, uma quadra de esportes
descoberta, uma cozinha, uma biblioteca, uma brinquedoteca, duas salas de
cinema, uma sala de leitura, um parque grande, um quiosque, um banheiro dentro
do prédio, um banheiro adequado, dependéncias e vias adequadas a alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, uma sala de secretaria, banheiro com
chuveiro, um refeitdrio, uma despensa, um auditorio, patio coberto, lavanderia e
almoxarifado, uma cozinha para funcionarios e dois banheiros para os adultos.
Na escola trabalham 93 funcionarios. Os equipamentos disponiveis s&o
computadores administrativos, computadores para alunos, TV, copiadora,
impressora, projetor multimidia (datashow).

Algumas paredes da escola tém cartazes feitos com materiais diversos
espalhados, como por exemplo o cartaz “Eu digo ndo ao racismo” e amostra de
trabalhos realizados pelos alunos de toda escola. Também tinham esculturas
desenvolvidas pelas turmas de 6° e 9° anos. Numa das areas externas tem uma
arvore grande, chamada pelas criangas de “Arvore da vida”.

Na reunido da familia e de educadores realizada no dia 19 de fevereiro de
2018 foram apresentados informes da escola e a metodologia de ensino.
Destacamos, entdo, o objetivo principal do 12 do EF, enunciado pela professora
Vera: alfabetizar através do ladico. Trabalhar o nome completo, sequéncia
alfabética com reconhecimento da letra por letra (grafia/som), numerais
(grafia/quantidade/identificagcéo), leitura e escrita de palavras, frases e textos.

A turma gue acompanhamos foi o 1A, composta por 28 alunos, sendo 15
meninas e 13 meninos, era conhecida pelo nome de “Turma da Melancia”’. Na
EMEF ha uma prética ja institucionalizada de que os nomes das turmas séo

escolhidos pelas criangas das turmas posteriores; sendo assim, 0 nome “Turma
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da Melancia” foi escolhido para o 1A de 2018 pela “Turma da Mac¢a” (2° ano A de
2018). A rotina diaria realizada pela professora Vera inicia-se as 8h00. Ela recebe
as criancas no patio coberto e as acompanha até a sala de aula, exceto nas
guintas-feiras. Neste dia, quem assume a turma é a professora de Inglés. O
cronograma de atividades trabalhadas por ela e de atividades realizadas pelas
demais professoras de matérias, seguindo os respectivos horarios de ocupacéo

das salas encontra-se no Quadro 01, exibido a seguir.

QUADRO 01 - Cronograma de atividades

Horérios 2f 3f 4f 5f 6f
8:00 - 8:40 Portugués Geografia Literatura Inglés Geografia
8:40 - 8:55 Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
8:55-9:45 Portugués Geografia Literatura Inglés Geografia
9:45 - 10:40 Matemética Historia Historia Portugués Portugués

10:40 - 11:35 Artes Histéria Ciéncias Matematica Portugués
11:35-12:00 ALMOCO ALMOCO ALMOCO ALMOCO ALMOCO
12:00 - 12:25 Recreagao Matematica Ciéncias Matematica Inglés
12:25-13:35 Artes Ed. Fisica Geografia Literatura Inglés
13:35 - 14:05 Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
14:05 15:00 Artes Artes Historia Literatura Ed. Fisica
15:00 - 16:00 Ed. Fisica Artes Historia Literatura Ed. Fisica

Fonte: Quadro de Horarios de ocupacédo das salas elaborado pela Direcao da EMEF1.

A dindmica das praticas pedagogicas trabalhadas pela professora Vera
acontece da seguinte maneira: as criangas iniciam cantando “‘Bom dia,
Professora como vai? Bom dia, amiguinhos, como vao?”, depois escolhem-se os
dois ajudantes do dia; a professora segue o critério da ordem alfabética para esta
selecdo. Ela escreve o cabecalho no quadro e as criangas copiam-no em seus
cadernos. Apos o lanche, continuam escrevendo o cabecalho, com excecéo das

sextas-feiras, dia do brinquedo e do parque, oferecido das 8h00 as 10h00. Neste
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dia, chegam e vao para o parque e s6 vao para a sala de aula apos o lanche,
intervalo da manha.

A professora Vera trabalha com cinco é&reas de conhecimento;
destacamos, a seguir, alguns dos contetdos desenvolvidos em cada uma delas.
Em Portugués: nome proprio, nome da professora, identificacdo das letras do
alfabetol/letra inicial e final de palavra, cabecalho, sequéncia alfabética (oral e
escrita). Em Matematica: calendario, contagem de meninos e meninas, numerais
de 0 a 10, conceitos matematicos, opera¢cfes matematicas, iniciando com a
adicao e resolucao de situacdes-problema; Em Geografia: conhecendo o espago
da escola; Em Historia: datas comemorativas; Em Literatura: contos de fadas,
poemas, cantigas, trava-lingua, leitura de frases e textos de memoria.

O trabalho pedagodgico € desenvolvido em atividades diversificadas
utilizando material xerocado, cépia no caderno ou no livro didatico; atividades
para casa, tais como: levar o livro didatico, 0 mascote da turma e seu diéario,
maleta surpresa; e, também sédo desenvolvidos estudos do meio e culinaria. A
professora Vera elaborou os seguintes materiais pedagogicos para o trabalho
com as criangas ao longo do ano letivo: cartdo cabecalho e nome completo,
alfabeto movel e caderno de leitura (nomes colados para leitura em casa). Ela
trabalha neste ano o projeto “Gentileza Gera...”; esse projeto busca estimular,
através dos trabalhos de leitura, escrita, contagem e desenho, boas atitudes de
comportamento e relacionamento e gerar gentileza.

Ressaltamos que a professora Vera tem formacao em Magistério, cursou
Pedagogia na PUC-Campinas e atua como professora ha 28 anos, dos quais
guatro anos foram vinculados a FUMEC. Esta ha 24 anos na Prefeitura de
Campinas, sendo 17 anos nesta escola, trabalhando com os primeiros anos do

Ensino Fundamental.

3.3.2. Um dia na escola EMEF1

Inicio da aula as 8h00, a professora Vera recebe as crian¢as no patio em
frente ao refeitério. Elas estdo em formacao de duas filas, uma para as meninas
e outra para 0os meninos. A professora leva os alunos para a sala de aula (Figura
20), sobem por uma escada grande com corrimdo e chegam a sala. Apos
sentarem-se em suas carteiras, a professora inicia a aula com a musica “Bom

dia, professora como vai? Bom dia, amiguinhos como vao? Faremos o possivel
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para sermos bons amigos, bom dia” Nao observamos a nomeacao de cada
“amiguinho” durante esta can¢do, uma classica musica classica usada nas

escolas.

Figura 19 - Sala de aula do 1A

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Nas paredes da sala de aula estdo os seguintes materiais e/ou atividades
pedagdgicas (Figuras 20 a 23) colados (permanentes) ou fixados (temporarios):
- Alfabeto
- Nimeros
- Calendario

- Horério da Turma do 1A

Figura 20 - Atividades pedagdgicas Figura 21 - Atividades pedagdgicas

Fonte: acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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Figura 22 - Atividades pedagogicas Figura 23 - Atividades pedagdgicas
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

A professora Vera inicia a aula pelo cabecalho; ao terminar esta atividade,
divide a lousa para passar outras ligdes as criangas. Ela solicita as criancas que
copiem as licdes em siléncio. A organizacdo do trabalho pedagdgico gira em
torno de um formato tradicional das condicGes de ensino. Destacamos alguns
materiais didaticos (Figuras 24 a 29) de uso dos alunos do 1A:

- Cartela com o Cabecalho: Nome da Crianca; Tipos de Letras e Alfabeto
- Cartela com os Numerais

- Caderno de Alfabetizacao e Letramento

- Calendério do Més

- Livro de Alfabetizacéo e Letramento

- Livro de Alfabetizacdo Matematica

Figura 24 - Materiais didaticos Figura 25 — Materiais didaticos
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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Figura 26 - Materiais didaticos Figura 27 - Materiais didaticos
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Figura 28 - Materiais didaticos Figura 29 - Materiais didaticos

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Os alunos da Turma do 1A, mesmo aqueles que ainda ndo tiverem
terminado a licdo do cabecalho no caderno dirigem-se ao refeitorio para o café
da manha as 8h40; no refeitdrio ficam junto com as turmas 1A e 1B; 2A, 2B e 2C
até as 8h55; depois retornam a sala de aula para a realizagdo de outras
atividades pedagdgicas (Figuras 30 a 33) do dia, tais como:

- Licdo de Portugués: Alfabeto

- LicAo de Matematica: Numerais

- Licdo de Matemética: Contagem e Portugués: Alfabeto e Cabecalho
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- Licdo de Geografia: Localizac&o espacial

Figura 31 — Atividades pedagoégicas

Figura 30 — Atividades pedagdgicas

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Figura 33 — Atividades pedagégicas
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Figura 32 — Atividades pedagdégicas
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

O almoco e a recreacdo acontecem das 11h35 as 12h25 junto com as
turmas 1A e 1B; 2A, 2B e 2C; 3A, 3B e 3D. O almoco é servido no refeitorio da
escola e os espacos para recreacdo sdo usados em rodizio entre as turmas,
definido pela direcéo; a distribuicdo destes usos fica hum quadro fixado numa

das paredes do refeitério, apresentado a seguir no Quadro 02:
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QUADRO 02 — Utilizacéo do espago para recreacao / almogo

SALAS SEGUNDA- TERCA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
FEIRA
12 ANOS PARQUE TOLDO PATIO PARQUE TOLDO
LARANJA/FRENTE LARANJA/FRENTE
DA QUADRA DA QUADRA
22 ANOS PATIO PARQUE TOLDO PATIO PARQUE
LARANJA/FRENTE
DA QUADRA
32 ANOS TOLDO PATIO PARQUE TOLDO PATIO
LARANJA/ LARANJA/FRENTE
FRENTE DA DA QUADRA
QUADRA
42 ANOS PARQUE TOLDO PATIO PARQUE TOLDO
A/C LARANJA/FRENTE LARANJA/FRENTE
DA QUADRA DA QUADRA
42 ANOS PATIO PARQUE TOLDO PATIO PARQUE
B/D LARANJA/FRENTE
DA QUADRA
52 ANOS TOLDO PATIO PARQUE TOLDO PATIO
LARANJA/ LARANJA/FRENTE
FRENTE DA DA QUADRA
QUADRA

Fonte: Quadro elaborado pela Direcédo da EMEF1

As idas ao Parque da Coruja (Figuras 34 a 36) ocorrem na recreacao das

11h35 as 12h25, sendo que todas sextas-feiras a professora Vera estabeleceu

como o dia do brinquedo.

Figura 34 - Parque da Coruja

Figura 35 - Parque da Coruja

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Fonte:

Acervo da pesquisadora, 2018.



124

Figura 36 - Parque da Coruja

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Durante as observacgfes a pesquisadora participou do periodo da manha
as segundas, quartas e sextas-feiras, exceto uma Unica quinta-feira, em que foi
possivel acompanhar as atividades a partir das 10h30 as 11h00, ida das criancas
a Biblioteca para escolha do livro que levaram para leitura em casa e, também,
as demais atividades em sala de aula, ministradas pela professora de referéncia,
com intervalos para o café da tarde das 14h00 as 14h20 junto com 1A e 1B; 2A,
2 B e 2C. Por fim, acompanhou-se também a escovacao, que ocorre das 14h30
as 15h00 e a saida dos alunos com a abertura dos portées as 15h45. Durante
todo o tempo de permanéncia da pesquisadora na escola, ndo foi observada a
ida a Brinquedoteca pela turma do 1A.

3.4. Descricdo dos procedimentos realizados pela pesquisadora nas

escolas de El e EF

Tracamos quatro procedimentos metodologicos para a realizacdo da
pesquisa: observacdes participativas, producdo de cartas, construcdo de
maquetes e discussao em foruns, com o objetivo de investigar o que as criancas
pensam sobre a escola, como experienciam e se apropriam dos elementos da
cultura escolar nos segmentos da El e da EF, considerando a transicdo da

primeira etapa da Educacao Basica.
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Ressaltamos que o periodo das observacdes participativas teve a duracéo
de quatro meses no 2° Semestre de 2017 (setembro, outubro, novembro e
dezembro) e ao acompanhar a transicao das criancas de Educacao Infantil para
o Ensino Fundamental, a mesma duracdo de quatro meses do 1° Semestre de
2018 (marco, abril, maio e junho) foi destinada para a pesquisa no segundo
segmento.

Os procedimentos metodolégicos foram realizados trés dias por semana;
buscamos manter a permanéncia na escola as segundas, quartas e sextas-feiras.

Nos procedimentos especificos da pesquisa (cartas, maquetes e foruns)
utilizamos a camera de video e de fotografia, registro em diario de campo
compondo o material empirico a ser analisado nesta Tese.

Realizou-se a filmagem com uma cémera fixa, sendo cada episédio
captado até seu término, com duracgdes variaveis entre cinco a 30 minutos. Neste
estudo, durante os féruns também utilizamos o gravador do celular para um
melhor registro de audio, assegurando uma maior audibilidade quanto as falas
de cada crianga nas interagdes com o grupo participante.

As filmagens que fizemos em campo durante os procedimentos serviram
para apreender as relacdes estabelecidas tanto entre as criancas da Educacao
Infantil quanto entre as criancas do Ensino Fundamental, tendo a possibilidade

de rever varias vezes as imagens e as suas falas.

3.4.1. Producéao de cartas

Trabalhamos no 2° semestre de 2017 com uma producao coletiva de
cartas elaboradas pelas criancas do AG IlIE (EMEI1), organizadas em grupos
de quatro a seis participantes dependendo do nimero de alunos presentes em
sala; a escolha de cada crianca integrante do grupo se deu aleatoriamente; em
alguns dias foram sendo chamados pela ordem alfabética e, em outros, foi sendo
chamado quem ja havia terminado a atividade proposta pela professora da
turma; noutros momentos, a crianca pedia para participar com o grupo e, sendo
possivel, era atendida. Os grupos foram coordenados pela pesquisadora, que
escreveu 0 que as criangas quiseram narrar sobre a vida na Educacao Infantil.

As correspondéncias foram elaboradas uma vez por semana, as quartas-

feiras, mediadas pela pesquisadora. A troca de correspondéncia foi realizada
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levando-se em méaos as cartas coletivas para a outra turma de outra escola de
Educacéao Infantil (EMEI2). Na EMEI2, as cartas eram recebidas pela professora
da turma de Agrupamento Ill, composta por criangas que também iriam para o
primeiro ano do EF no ano seguinte. A contar da data do envio das cartas, essa
professora tinha de uma a duas semanas para produzir uma carta-resposta e,
como as EMEIs eram préoximas uma da outra, a pesquisadora ia receber a
resposta em maos também. A principio, as cartas-resposta da EMEI2 eram lidas
pela pesquisadora para as criancas do AG IIIE (EMEI1) as segundas-feiras, logo
no inicio da jornada, em seguida a roda da conversa ou a contagem das criangas.

No 1° semestre de 2018, trabalhamos também com a producéo coletiva
de cartas elaboradas pelas criancas do 1A (EMEF1), composta por criancas
egressas da EMEI1 e, portanto, participantes da pesquisa no semestre anterior,
e por criangas que nao haviam participado da pesquisa e agora o fariam, junto
com sua nova turma. As criancas foram organizadas em grupos de seis a oito
participantes, dependendo do numero de alunos presentes em sala; a escolha
de cada crianca integrante do grupo se deu aleatoriamente. Os grupos foram
coordenados pela pesquisadora, que escreveu 0 que as criangas quiseram
narrar sobre a vida no Ensino Fundamental.

As correspondéncias foram elaboradas a cada 15 dias, as quartas-feiras,
mediadas pela pesquisadora e a troca de correspondéncia ocorreu da mesma
maneira que as trocas anteriores, entregues pessoalmente pela pesquisadora
nas maos da professora da Turma da Bruxa, que fazia as cartas produzidas
pelas criancas da EMEI1. Essa professora havia presenciado a troca de
correspondéncias realizadas no ano de 2017 e manifestou interesse em elaborar
as cartas junto aos seus alunos em 2018, visto que da turma de El que
acompanhamos no ano anterior, o Unico aluno que ficaria na escola se mudou
de Campinas com o pai.

A contar da data do envio da carta, esta professora tinha de duas a trés
semanas para produzir as cartas-resposta; iamos recebé-las em maos também.
As cartas-resposta da EMEIL foram lidas pela pesquisadora para as criangas da
EMEF1 logo no inicio da producdo da nova correspondéncia. Nestas
correspondéncias, buscavamos estimular que narrassem suas vivéncias para
seus colegas, destacando aquilo que mais gostavam e aquilo de que menos

gostavam no cotidiano escolar.
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Para estimular as criancas a relatarem o que pensam sobre a escola de
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental foram usadas pela pesquisadora
guatro tematicas norteadoras, em 2017:

1. Do que gostam ou ndo gostam na escola da Educacéo Infantil?

2. O que esperam do Ensino Fundamental? O acham que vai ser legal? O
acham que pode ser chato? Como imaginam que sera a Escola do
Futuro?

3. O que gostariam que tivesse ou que fosse diferente na Escola de
Educacao Infantil?

4. Desejos e Expectativas para o préximo ano e agradecimentos.

As tematicas norteadoras em 2018 usadas pela pesquisadora para estimular
as criangas a relatarem o que pensam sobre o Ensino Fundamental foram:
1. O que aconteceu quando chegaram aqui? Como foi o primeiro dia de aula
no Ensino Fundamental?
2. Como é a escola de vocés? O que tem para fazer? Do que mais gostam

Oou nao gostam?

Para a producdo das correspondéncias foram utilizados materiais
diversificados (papel oficio, envelope, papel madeira, lapis, borracha, tesoura,
cola branca, l4pis de cor, canetas coloridas de Hidrocor, jornal e revistas para
recorte, decalque, dentre outros). Na ultima carta da EMEI 1 incluiu-se uma foto
da turma. Foram produzidas 20 cartas e recebidas sete cartas-resposta em 2017.
Em 2018, foram produzidas 12 cartas e recebidas sete cartas-resposta, sendo a
ultima delas, uma foto da turma e desenhos feitos pelas criancas entregue no dia

da visita a escola, que aconteceu na data de 05 de julho de 2018.

3.4.2. Féruns

Os foruns aconteceram mensalmente, as segundas-feiras, tanto no ano
de 2017 (EMEI1) quanto no de 2018 (EMEF1), contando com a participacao de
todas as criancas da turma e da professora da sala, que se sentavam em roda.
Os debates aconteceram com a exposi¢cao e participacdo de quase todas as
criancas da sala; ou seja, quase todas as criangas expuseram seu modo de

pensar sobre o tema discutido, sendo que apenas algumas delas ndo quiseram
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se manifestar, embora estivessem na roda. Foram realizados trés féruns em 2017
e dois foruns em 2018.

Para a discussdo nos foruns elaboramos as seguintes perguntas
norteadoras em 2017: Do que vocés gostam ou ndo na EMEI? Onde vocés
brincam? Como é que vocés brincam? O que tem aqui de legal? O que vocés
gostariam que tivesse na EMEI (Férum 1); Que conselho vocé daria para quem
vai para 0 1° ano? Ou para vocé também que vai? Vocé gostaria de levar alguém
daqui com vocé? O gue sera que tera neste 1° ano? O que sera que faz no 1°
ano? (Férum 2); O que vocés gostariam de encontrar la na escola de EF, quando
vocés forem passar de um ano para o outro? E se vocés sabem o nome da escola
gue vocés vao? O que vocés desejam? O que vocés esperam? (Férum 3), sendo
gue neste ultimo, utilizamos fotos das possiveis escolas para as quais as criangas
irlam e a Carta-Resposta 7 [Cartdo] produzida pelas criancas da EMEI2.

As perguntas norteadoras dos féruns em 2018 foram: Como foi o primeiro
dia aqui? Que escola € essa? O que faz aqui? Do que gosta ou nao de fazer
aqui? Como se sentem? (Férum 1); O que acontece aqui na escola? O que tem
aqui? O que vocés gostam ou ndo gostam? Quais séo as atividades? Aqui tem
muitas salas; o que fazem nestes lugares? De que vocés brincam? (Férum 2); O
gue acontece aqui na escola hoje? Como foi para vocé? [Visita da Turma da
Bruxa da EMEI1 na EMEF1] Gostaram de receber as criangas? Gostaria de falar
dos primeiros seis meses no 1° ano? (Forum 3).

Vale ressaltar que para captar as falas de maneira mais clara, utilizamos
também o gravador do celular, além de fazer a flmagem. Conforme a crianca
desenvolvia sua fala, ora pesquisadora argumentava mediando o debate, ora a
professora da sala, que tinha liberdade em participar durante todo o desenrolar

deste procedimento, realizado de acordo com a seguinte dinamica:

v' O primeiro argumentador era a pesquisadora com um
guestionamento para as criancas, que visava estimular as falas,
complementar as informagOes dadas, esclarecer pontos, pedir
exemplos, quando essas acdes fossem pertinentes.

v' O proximo argumentador era a crianca que podia estar ao lado da

pesquisadora e depois seguiamos a rotacdo para direita ou
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esquerda; cada crianca tinha o direito de ndo participar caso assim

0 quisesse.

A ordem de argumentacdes nao era rigida, podendo ser alterada segundo
a dinamica do debate: o argumentador anterior, por exemplo, poderia se

manifestar novamente para reforgar e/ou reformular seu pensamento.

3.4.3. Construcéo e uso de maquetes

A construcédo das maquetes foi realizada a partir da segunda semana de
permanéncia da pesquisadora em campo, as sextas-feiras. As criancas foram
organizadas em pequenos grupos de quatro a seis integrantes e receberam
instrucbes para a construcdo de duas maqguetes, uma que representasse sua
escola atual de Educacéao Infantil (EMEIL) e outra que representasse a escola do
futuro, a do Ensino Fundamental. A construcdo teve a duragdo de quatro
encontros (29/09; 06/10; 20/10; 27/10); as maquetes (Figuras 38 e 39) foram
manuseadas nos trés encontros seguintes pelas criancgas (nos dias 10/11; 24/11,
01/12). Levamos para as criancas de Educacédo Infantil da EMEIL, caixas de
diversos tamanhos e formatos, coloridas e de papelédo, papéis cartdo coloridos,
cola branca, tesoura, barbante, jornal, revistas para recorte, lapis de cor e

canetas coloridas de Hidrocor, argila e isopor.
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Figura 37 - Maguete da Escola de Educacéo Infantil
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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Figura 38 - Maquete da Escola do Futuro (EF)

y \ d g 4 e —

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Em 2018, ja na EMEF1, as maquetes foram propostas para identificar
possiveis transformacfes nos modos de pensarem a Escola de Educacéo Infantil
e a Escola do Futuro (Ensino Fundamental), tanto as que acompanhamos na
EMEI1 quanto as novas criancas ingressantes do 1° ano do EF.

Entdo, as criangcas foram divididas em pequenos grupos para que
pudessem observar melhor e manusear as maquetes construidas, num encontro
realizado no 13 de abril de 2018. Nas formacdes grupais, as criancas vinham
apos terminar as licdbes da lousa ou conforme seu comportamento na aula,
critérios usados pela professora da sala. Em cada grupo formado buscamos
manter uma das criangas que tinham participado da construgcéo das maquetes
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na EMEI1, em 2017. Também foi construido uma nova maquete (Figura 40) para
conhecer a representacdo da vida escolar neste ingresso no 1° ano do EF,
representacdo essa da escola atual, elaborada em dois encontros (20/04 e
18/05); no primeiro grupo formado buscamos manter as criangas que estudaram
juntas na EMEI1 e demais formacfes grupais seguimos os critérios da professora

da sala.

Figura 39 - Maquete da Escola do Ensino Fundamental

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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3.4.4. Observacéao do cotidiano escolar

As observacdes participativas foram realizadas as segundas, quartas e
sextas-feiras.

No ano de 2017, fichAvamos das 7h00 as 11h00 da manhd na EMEIL,
enguanto no ano de 2018, a entrada se dava as 8h00 e permaneciamos até as
12h35 na EMEF1. Assim aconteceu a entrada no campo de pesquisa, dentro e
fora da sala da turma, permitindo olhar o cotidiano das criangas, bem como
participar e acompanhar as dindmicas da organizacao das praticas pedagogicas.

As observacfes participativas ocorreram ao longo de todo o periodo de
permanéncia da pesquisadora em campo. Ja na realizacdo dos procedimentos
da pesquisa na EMEIL tiveram duracdo de aproximadamente uma hora e meia.
Como os procedimentos de producédo de cartas e construcéo de maquetes eram
realizados em pequenos grupos, eles aconteciam conjuntamente com as
atividades em sala realizadas pela professora da turma com as demais criancas.
Conforme solicitacdo desta professora do AGIIIE, estes procedimentos
ocorreram, na maioria das vezes, nas primeiras horas da jornada, entre 7h00 e
9h00, momentos destinados pela professora para trabalhos com calendario,
contagem, exibicdo de filmes. Excepcionalmente, em dia de festa, os
procedimentos de pesquisa aconteceram na hora do parque. Ja na EMEF1, cada
um dos procedimentos foi desenvolvido conjuntamente com a professora
referéncia do 1A e aconteceram das 8h50 as 9h40, (22 e 42 feira) e das 9h40 as
10h45 (62 feira).

Durante as observacfes participativas e a realizacdo dos procedimentos
a pesquisadora integrou-se ao ritmo diario do AG IlIE com as criancas e a
professora. Durante esse periodo, ocorreram momentos importantes em que
podiamos observar as situa¢des sociais que as criangas vivenciavam na escola,
desde a entrada, as atividades em sala de aula, as brincadeiras, o lanche ou o
almoco, as atividades na sala de video ou biblioteca, assim como as atividades
no parque grande ou pequeno, na casinha, no péatio e no solario. A professora
Dalila alterna o trabalho entre uso da sala e do solério para observar, orientar e
mediar as atividades de brincar, de desenhar e de montar. Foram observados
também os momentos da saida das criancas.

Ao final do ano, a diretora da EMEI1 fez um convite para participacao da

festa de encerramento tanto com as criancas quanto com os professores; neste
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dia, a diretora presenteou a pesquisadora com uma agenda 2018 e agradeceu
sua permanéncia e engajamento durante todo o segundo semestre de 2017.

Durante a permanéncia em campo participamos, ainda, de uma reuniao
de professoras, pois havia sido solicitado a pesquisadora que conversasse com
as docentes sobre a pesquisa na escola. As professoras queriam conhecer o
trabalho de campo que a pesquisadora estava desenvolvendo ali. Juntamente
com a participacdo da coordenadora pedagogica, propusemos uma palestra
interativa no horario da reunido do Trabalho Docente Coletivo.

Também apresentamos as maquetes construidas pelas criancas na Festa
da Familia. Esta € uma atividade regularmente realizada pelas unidades de
Educacao Infantil da rede municipal de Campinas, uma vez por ano, com 0
objetivo de congregar escola e familias. No caso especifico de nossa
participacdo, colocamos as maquetes construidas em exposi¢do e as criangas
contaram aos Seus pais 0 que construiram; a pesquisadora esteve sempre
acompanhando estas explicacdes e, quando possivel, argumentava sobre a
importancia desta construcao acerca da representacao da escola que estudavam
e do que pensavam a respeito da escola do 1° ano do EF.

Durante a permanéncia em campo na EMEF1 pudemos participar das
atividades da sala e da escola, como a celebracao dos 25 anos de existéncia da
Unidade Escolar, uma festa elaborada pela escola coletivamente com o0s
professores, os alunos, os funcionarios e pais. Muitas homenagens!

Vivenciamos as festas de Sao Joao e de Encerramento. Como foram
festas que envolviam a participacdo dos demais professores da escola, tivemos
a oportunidade de conhecer e conversar com alguns deles que, curiosos sobre a
pesquisa, contavam suas experiéncias na escola, sobre como viam a passagem
da crianca da escola infantil para o fundamental e as vivéncias que presenciaram
ou que foram trabalhadas por eles ao atuarem com turmas do primeiro ano do
EF.

Ao final do primeiro semestre de 2018, a professora referéncia do 1° ano
A aceitou o pedido feito numa das cartas produzidas pelas criangas da Turma da
Bruxa da EMEI1 e promoveu a visita delas a EMEF. Ela planejou a visita ap6s o
recreio do almocgo, na parte da tarde do atendimento escolar, mesmo horario de

aula que frequentam as criancas da ElI.
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A visita iniciou-se com as criangas da Turma da Bruxa da EMEI1 sendo
recebidas no patio da escola pela turma do 1A do EMEF1 juntamente com suas
respectivas professoras. Nesta area da EMEF1 fica um portdo que d& acesso
tanto a escola de EI (Figura 40) quanto a escola do EF (Figura 45), divididas por
uma grade.

Foram as proprias criancas do 1A do EMEF1 (Figura 41) que
apresentaram a escola para as criancas da Turma da Bruxa da EMEIL.

Figura 40 - Portdo de Acesso EI-EF Figura 41 - As criangas

=

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Figura 42 - Sala de aula do 1A Figura 43 - Escadas

o

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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Primeiro as criancas do 1° ano foram as areas externas da escola, levando
as criancas da Turma da Bruxa a quadra de esportes e ao patio; depois foram
para as areas internas, a sala de aula do 1A (Figura 42) e 1B, as outras salas de
aulas, passando pelas escadas (Figura 43) que dao acesso as salas de aula,
pelos bebedouros e os banheiros usados pelas criancas durante o trajeto,
mostrando a toda escola; por fim, foram ao Parque da Coruja, onde brincaram
até o momento do lanche coletivo.

Figura 44 - Refeitério Figura 45 - A grade da EMEF1

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018. Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Figura 46 - Parque da Coruja

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

Depois todas as criancas dirigiram-se ao refeitorio (Figura 44). As criancas
da EI puderam conhecer essa dependéncia da escola do EF e também lanchar

junto com as criancas do 1A e 1B e outras turmas da EMEF1. Apos o lanche
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coletivo, voltaram ao Parque da Coruja (Figura 46), onde brincaram juntas até
retornarem a EMEI1.

Algumas professoras e criangcas das turmas do 3° e 5° anos foram
conversar com as criancas da EMEIL. Ao se despedirem, as professoras do 1A
e a professora da EMEI 1 combinaram para fazer esta vivéncia outras vezes e se
possivel com as demais turmas de AGIIl da EMEI1. Mencionaram como S&o
importantes acdes como esta para auxiliar as criancas na passagem entre estes
niveis de ensino.

Outra participacéo da pesquisadora deu-se mediante convite para festas
das escolas e para acompanhar a turma em um estudo do meio. Também,
segundo a professora regente, as criancas estdo com saudades e querem fazer
mais cartas, féruns e maquetes. Ela comentou que as criangas tinham
perguntado se a pesquisadora voltaria para ficar com elas e se fariam mais
destas atividades, foi muito importante este vinculo construido pela pesquisadora
e as criancgas.

Neste capitulo apresentamos como a pesquisa foi construida, bem como
os caminhos metodologicos. Escolhas que envolveram a escuta sensivel pela
busca de formas de captar a maneira de ser, agir, sentir e pensar das criancas
pequenas na transicdo da EI-EF. Os procedimentos da pesquisa foram
elaborados e construidos para que envolvessem situacdes de escrita, didlogos e
construcdo. Uma riqueza as falas das criancas participantes; percebemos que foi
estabelecido um vinculo de confianca durante a realizacéo do trabalho de campo,
discussédo a ser abordada no proximo capitulo, onde seréo tratadas as analises

do material empirico, assim como nas conclusfes desta Tese.
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CAPITULO 4
Como a crianca se relaciona afetivamente com a situacao da travessia da

Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental: trabalho analitico

No decorrer desta investigacao a respeito do processo de transicdo da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental analisamos o que emergiu das
observacbes e das situagbes distintas promovidas pela pesquisadora com
embasamento nas narrativas das criangcas nestes dois segmentos de ensino.
Para tal, apds a transcricdo de todo o material produzido, elaboramos um quadro
com os primeiros resultados analiticos. Nele, fomos categorizando trechos das
narrativas de acordo com as seguintes categorias: brincar/brincadeira;
brinquedo; estudar/atividades; regras; sentimentos; memoria; transicdo. Essa
primeira categorizacdo, embora tenha sido substituida por novas versodes, nos
permitiu um conhecimento bastante detalhado do material, por exigir imersao
para o exercicio de analise. Posteriormente, construimos um panorama geral
considerando os distintos procedimentos usados, de caracteristicas estruturais
diferentes (Cartas, Maquetes e Fo6runs) e realizamos andlises do material
empirico em relacdo a eixos tematicos definidos a partir da identificacdo de
recorréncia de temas naquilo que disseram as criangas. A partir desse panorama
geral é que serdo realizadas as analises mais minuciosas. Nos Quadros 03, 04
e 05, evidenciamos cinco eixos tematicos nos enunciados das criancas. Antes
de apresenta-los, porém, indicamos o que foi considerado como critério para a
construcdo de cada categoria:

Atividades pedagdgicas: as criancas mencionaram o que fazem a(s)
professora(s), ou seja, as atividades didaticas planejadas e mediadas pela(s)
professora(s) da sala.

Brincar: as criancas destacaram os locais onde brincam, os objetos com
0s quais brincam e de que brincam.

Relacdes interpessoais/pessoas: as criangas contaram sobre a relagéo
com outras criancas; relacdo professor-aluno; relacdo mae-crianca. Ou seja,
tratam das circunstancias ocorridas nas escolas com outras criancas, com
professores e com maes/pais.

Sentimentos: as criancas relataram o que é bom ou ndo, de que

gostaram ou nao e situagées em que sentiram prazer ou ndo. Também falaram
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sobre sentir-se feliz ou ndo, sentir alegria, desespero, ficar assustado, estar triste

e se choraram ou ndo. Algumas criangcas também sinalizaram ter medo ou

saudade.

Descricdo do espaco fisico/Objetos/Mobiliarios: as criancas fizeram

referéncias aos espacos e objetos das escolas.

Em alguns casos, pela sobreposicéo de temas, alguns enunciados foram

apresentados em mais de um eixo temético. Por exemplo, a fala - [a gente quer

saber] Se todo mundo da escola [EMEI1] esta bem? Estéo felizes? S&o amigos?

foi inserida no eixo tematico “Relagdes Interpessoais/Pessoas” e no eixo

tematico “Sentimentos”.

Quadro 03 - Cartas

pedagogicas

aprender - licdo - livro
copia da lousa - numeros

- horta - maquete
desenho - nome da
Turma - lanche

medir  tamanho das

criangas nome no cracha
- passeio - regras - a
gente pode ler - aprender
novas palavras - linguas
de pessoas diferentes.

CARTAS
Eixos Cartas 2017 Cartas 2018
Tematicos
Atividades estudar - escrever - ler | estudar - escrever — ler -

aprender - licdo de letras licao
de numeros - licdo do alfabeto
- licdo da Péascoa - licdo de
casa - cabecalho - caderno de
leitura - atividade de
Matematica - atividade de
Geografia - aula de Inglés -
roda do coragdo - escutar
histérias - lanche - comer
passeio - regras

20

20

Brincar

No parque - na casinha
no patio - jogar bola
futebol

No parque - na casinha da
arvore - no patio - jogar bola
basquete - volei
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5

6

Brinquedos: moto -
motoca boneco de
Batman - boneca Barbies
- cavalo de pellcia - bola -
carrinho de brinquedo -
bate-bate carrinhos de
controle remoto -
avidozinho e helicoptero
de controle remoto - moto
de controle remoto -
canhdo de brinquedo -
skate piscina de bolinha
brinquedos inflaveis
Castelo e a Lagarta de
pula-pula - cama elastica
- vestido de princesa rob6
gigante - robd para subir
em cima de um dragéo e
do gigante cemitério de
fantasmas bonzinhos
para brincar
escorrega -
balanco de pneu
- cozinha da casinha

- geladeira, mesas e
cadeiras, berco para
bebé, vaso e banheiro da
casinha
vai ser
brinquedos

gangorra

cheia de

Brinquedos: boneco - bola
brinquedos - robds
- escorregar -

balanco

gangorra

34

7

Brincadeiras: Fazer
castelo e mexer na areia
molhada bate-bate - tiro
ao alvo

Brincadeiras: Pega-pega-
pega-pega fruta; pega-pega
alto; pega-pega baixo; pega-
pega normal; pega-pega gelo;
pega-pega quente - o chéo é
larva - toca ongca - pique,
esconde-esconde - mamae e
filhinha - adoleta - massinha
jogos

14
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Relacbes
Interpessoais/
pessoas

- Os pequenos jogam 0s
brinquedos na horta e por
isso é téo chato.

- Quando crescer, vali
estudar no EMEF1, onde
estuda seu irmao.

- Que podemos
amigos.

- Para n0s vai ter pessoas
[sic] e meus amigos.

- Tem uma professora.

- N&o tem nao
[Professora].

ser

- O primeiro dia [no 1° ano do
EF] a gente entrou e sentou e
ficamos la fora e junto com a
Turma da Banana do 2° ano,
eles mostraram toda a escola.
- No primeiro dia eu gostei
muito de chegar aqui, conheci
muitas pessoas, Gisele e o
Gabriel Jesus ja conhecia,
porque ele estudou com ela na
EMEIL.

- [Conheceram no primeiro dia],
a professora Vera e a
professora de Artes, Leyla e
temos outras professoras,
Inglés e Educacéo Fisica.

- Quando crescerem, virdo para
a sala da [professora] Vera que
€ muito legal!

- [a gente quer saber] Se todo
mundo da escola [EMEI1] esta
bem? Estdo felizes? Séao
amigos?
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Sentimentos

N&o foi legal! - Aqui é
muito legal! - Aqui é muito
bom! - [escrever] € a coisa
mais chata da sua vida -
Chato brincar na casinha.
- Gosta das bonecas, do
refeitério, comidas e
lanches, de colher
batatinhas; gostamos da
professora Dalila.

- As criangas gostavam muito
da EMEI1. - Gostamos muito
daqui [EMEF1].

- Quando chegou na escola,
chorou e ficou com saudade da
mae e a professora [Vera] fez
um combinado.

- Quando os pais foram embora
ficaram tristes por saudade da
mae.

- Ficou desesperada quando
chegou a EMEF1, a mae trouxe
e deixou aqui.

- Ficou assustado porque tinha
um monte de pessoas que ndo
conhecia, mas depois ficaram
amigos.

- Ficou com medo.

- A mae encheu o saco da
Diretora parra conseguir uma
vaga e quando conseguiu,
trouxe ele e ele chorou.

- Entrou no EMEF1 sentiu
medo, a maméae ajudou.

- Nao chorou, a mée trouxe e
ficou aqui.

- [a gente quer saber] Se todo
mundo da escola [EMEI1] esta
bem? Estéo felizes?

- N6s queremos que VoOcés
sejam  muito felizes na
escolinha, que ja estudamos ai
[EMEIL].

- Aqui é muito bom.
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7

13

Descricao do
Espaco Fisico /
Objetos
/ Mobiliéario

sala de aula refeitorio
- casinha

sala dos bebés - bercos e
mamadeiras - sala das
criancas de pequenas 2
anos e também de 3 anos
grade/barreira - telhado
grande - portdo - patio
parque grande - parque
pequeno - arvores e um
lago piscina de verdade -

salas de aula - salas de aula
dos grandes do 6° ao 9° ano e
salas dos pequenos do 1° ao 5°
ano, que a gente vai para o 2°
ano - refeitorio patio parque da
Coruja - uma quadra coberta e
uma quadra descoberta -
quadra de futebol - campo de
futebol - biblioteca -
brinquedoteca teatro de arena
- sala de cinema quiosque

castelo de verdade - area
de Golf quadra - campo
de futebol

- Ao entrar tem um monte
de animais ferozes.

19 14

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Pelo que contaram as criancas podemos constatar que gostavam da El,
mas desejavam ir para a escola nova. Algumas mencionam que a experiéncia
seria boa, outras ndo. Disseram “Vai ter que estudar, estudar, estuda e que
estudar € chato” ou que “[escrever] é a coisa mais chata da sua vida”. Entretanto
ha também indicag&o de ser “chato brincar na casinha” e uma queixa em relagao
aos “pequenos [que] jogam os brinquedos na horta e por isso € tdo chato”.

Quando chegaram ao EF, mesmo algumas criangcas associando o0s
primeiros dias a sentir medo, ficar assustada, chorar e querer a mae,
percebemos que também valorizam a nova escola nova, com expressées como
“‘Aqui € muito bom”. Manifestam altas expectativas relativas a aprenderem a
escrever, ler e contar. Para ingressar no El, mencionaram que dependia do
tamanho [havia uma medi¢cdo do tamanho da crianga na El feita com auxilio de
um barbante e a professora da sala marcava cada crianga numa imagem do
sapo como régual.

O eixo com o maior numero de mencgdes é o do Brincar, totalizando 70
ocorréncias quando somados os enunciados feitos nos dois anos. Porém, de um

ano (2017) para o outro (2018) as mencgdes a atividade ludica reduzem-se quase
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pela metade: de 43 para 27 (quantidade de vezes enunciada pelas criancgas).
Além disso, é importante destacar o predominio de menc¢des a jogos de regras
no caso das criangas no EF, contrastando ao fato de que quando estavam na El
mencionavam, macicamente, objetos, espac¢os ou ag¢des vinculadas a jogos de
faz de conta. Apenas para um destaque, dentre 14 mencdes a brincadeiras nas
cartas produzidas em 2018, apenas uma (mamae e filhinha) se relaciona ao faz-
de-conta.

Também € importante notar que, embora as criancas déem pistas de
estarem bem informadas sobre o contexto escolar e sobre as caracteristicas das
atividades a serem realizadas no EF, uma das criancas da El ficou em duvida se
teria ou nao professora no EF. Entretanto, disseram que teriam pessoas e seus
amigos. J& no EF, mencionaram quais eram as professoras que davam aulas
para elas, mas falavam ainda mais daquele amigo que estudou na El e os novos
amigos que fizeram no EF.

Tanto nas cartas produzidas na El quanto nas produzidas no EF, as
criancas descrevem 0s mesmos espagos da escola: citaram o parque, a casinha,
0 patio, as salas de aula e o refeitdrio; mas é interessante notar que enfatizam
mais as areas externas, e 0 parque é o espacgo que recebe mais mencgoes.

A seguir, apresentamos a categorizacao por eixos a partir da analise das
enunciacdes registradas durante os foruns (Quadro 04). O que disseram as
criangas quando envolvidas nos foruns? Houve ampliagdo ou diferengas sobre

0 que pensam a respeito de suas experiéncias escolares?

Quadro 04 — Féruns

de numeros lanche/comida
- s0 vai ter licdo - fazer os
pezinhos no caderno

7

FORUNS
Eixos Tematicos | Féruns 2017 Foruns 2018
Atividades licdo de casa - desenhar | estudar - escrever - ler
pedagogicas - calendario - caderninho | aprender - licdo - livrinho

atividades - cabecalho letras
- nome da escola nome
inteiro - a letra do nome -
calendario - recorte e cole -
cantar - roda do coragao -
passeio - regras

18
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Brincar

No parque - na casinha -
jogar futebol - basquete

No parque - no patio - na
brinquedoteca

4

3

Brinquedos: motoca
bonecas - boneco Batman
carrinho - bola - bicho de
peldcia - brinquedos de

montar - cama elastica
gigante  de  brinquedo
escorregador - pia da

casinha - fogéo e geladeira
da casinha - armarios da
casinha

Brinquedos: boneca - bola
brinquedos - kit de panelinha
Kit de fantasia

13

Brincadeiras: brincar de
casinha - massinha - tiro ao
alvo - jogo da memoria
papai e mamée - montar e
construir um castelo - Nao
vai brincar [na EMEF]
sempre peco para uma
crianga ser a mae [na
brincadeira de casinha]

Brincadeiras:
pique-esconde

Pega-pega

8
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Relacbes
Interpessoais /
pessoas

- Todo mundo dividir as
coisas

- Que todo mundo fosse
meu amigo.

- Ser muito amigo de todos.
- Eu queria levar um amigo
- Ajudar todo mundo que
nao sabia aonde era a sala.
Ai ia levar até a sala.

- Se uma crianga errar, ia
ajudar.

- Eu ia ajudar a mostrar
aonde fica o refeitério.

- Querer estudar junto com
minha irma.

- Quando estudava na
EMEI1, estudavam juntas,
mesma sala

- No primeiro dia, a gente foi
com a turma da Banana [2°

ano] conhecer a escola
inteira

- No dia que cheguei aqui e
algumas pessoas riram.
Pensaram que eu era
engracada.

- Gosto de varios amigos.

- Eu tenho vérios amigos
legais.

- Eu gostei de tudo que eu
mostrei para 0s pequenos.

- Eu gostei quando a gente foi
la no portéo deles.

- Foi muito mais legal. Foi
legal quando eu vi eles, todos
eles. Demos as maos para
eles, falamos para todo
mundo que aqui era nossa
sala.

- No primeiro dia, a
professora apresentou a
sala. Colocou cada um num
lugar.

- Eu gosto muito da

professora Vera.

- Gosto muito da professora
Vera.

- Uma crianca me ajudou,
ficou comigo. Me emprestou
as canetinhas e me empresta
até agora. Ficamos amigas.

8

12

Sentimentos

- Nao gosto da comida, mas
do lanche, gosto.

- Nao gosto de brincar de
casinha. Porque eu faco
muita bagunca la.

- Gostar de conversar

- E legal brincar

- La [EMEF] n&o vai ter nada
de nada de legal!

- Gostei muito do primeiro
dia.

- Nao gosto de ficar cansado
de correr [pega-pega].

- E muito feliz ficar aqui.

- Quando a minha mae foi
embora, eu fiquei muito triste.

6
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Descrigao do Parque pequeno - piscina | Parque da coruja - patio sala
Espaco Fisico/ | Casinha pequenininha | - refeitorio - portdo grande -
Objetos refeitorio - patio — quadros | portdo das criancas [portao
/ Mobiliério [de decoragéo] - cadeiras pequeno]
7 6

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Da mesma forma que ocorreu no caso dos temas mencionados durante a
producdo das Cartas, nos Foruns as criangas referem-se mais a elementos
relacionados ao eixo tematico Brincar, quando somamos as ocorréncias em
2017 e 2018; também do mesmo modo que ocorreu na producéo de Cartas, de
um ano para o outro a frequéncia de mencdées a objetos, brincadeiras ou espacos
ligados ao brincar cai para menos da metade nos Foruns (de 25 em 2017 para
10 em 2018). Identificamos nas falas de algumas criancas da EMEI suas
expectativas de que ao entrarem no 1° ano do EF “sé vai ter licdo”. Também
mencionam as atividades pedagodgicas, aprender a ler e escrever, estudar,
livrinho, licdo, cabecalho, nome da escola, a letra do nome e cantar.

No El, uma crianga diz que nao vai “ter nada de legal”’ na escola nova. Ja
no primeiro dia de aula do EF narram que gostaram muito deste dia. Que € “muito
feliz” ficar nela. Entretanto, foi mencionado por uma das criangas que ela ficou
muito triste por sua mae ter a deixado na escola e ir embora. Mas a maior parte
das vezes predominam sentimentos positivos, seja quando se considera o eixo
Sentimentos, seja quando se considera o eixo Relagbes Interpessoais/Pessoas.
As mencgdes ao brincar reduzem-se de 28 para 10 (quantidade de vezes
enunciadas pelas criancas). No que dizem nos Foéruns, ndo ha predominio de
mencdes a modalidades de jogos.

Na El ser amigo, ter um amigo, dividir as coisas, ajudar, cuidar e estar
com 0 amigo ou irmd na escola nova € importante de ser encontrado nas
relacdes entre os pares. Assim como € notado nas falas das criancas no EF, ter
amigos, em especial agueles que estudavam juntos na mesma sala. Cuidar um
do outro, por exemplo, emprestar a canetinha, mostrar a escola para 0os novos
amigos. A relacdo com a nova professora é mencionada trés vezes pelas
criancas da EF.

Enquanto na EIl, destacam-se falas das criancas acerca das éareas

externas das escolas, no EF elas também descreveram o parque, a casinha, o
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patio e o refeitorio, mas também falaram da sala de aula, do portdo grande e

portdo das criancas [portdo pequeno da EMEI1]. Mesmo assim, podemos

perceber a significacdo do uso dos espacos de fora da sala em ambos contextos,

visto como local para brincar e onde tem brinquedos.

Entdo, procuraremos ver o que mudou na opinido sobre o que disseram

em 2017 (quando estavam na EI) e em 2018 (quando estavam no 1° ano do EF

e ja conheciam a escola nova a partir da construcao de maquetes (Quadro 05),

uma situacgao diferente de escutar das criangas através da brincadeira.

Quadro 05 — Maquetes

MAQUETES

Eixos Temaéticos

Maquetes 2017

Maquete 2018

Atividades
pedagogicas

estudar - magquete
telescopio - bandeira assistir
video - higiene e cuidados -

aula - cabecalho [faca como
o modelo/bolinha verde o
nome da escola] - regras

horta - recreio - lanche -
regras
10 3
Brincar No parque - na casinha No parque
2 1
Brinquedos: motoca | Brinquedos: motoca boneco
bonequinha - boneco - bola | - bola - telescopio gigante
brinquedo - robd - avido robé - foguete moto
voadora - base e bola de
basquete - gangorra
escorregador - balanco
7 11
Brincadeiras: jogo - futebol Brincadeiras: Massinha
pega vareta - massinha
4 1
Relagdes Levar o amigo com ela para | - Todo mundo junto
Interpessoais / | Escola do Futuro. - Eu gosto mais da
pessoas professora de Artes da

EMEF1

1

Sentimentos

Vou sentir saudades [da EMEI

J
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[Fez a escola EMEI1 dentro
da EMEF1]

1

0

Descricao do
Espaco Fisico /
Objetos
/Mobiliério

parque - parque pequeno -
grade - sala de aula [Turma do
Sapo] - sala de aula (da
Borboleta) - sala dos bebés
[AGIl] - sala ao lado do
refeitorio [bercgario] - banheiro
- piscina - a [escola] EMEIL -

parque - sala de aula campo
de futebol - quadra coberta
- casinha - refeitorio
[caixa com copinho] - sala
de video - escola, um lugar
bem grandao

- EMEF1 é bem grande! D&

sala - Frente da escola e | para se perder.
cordas para sair/escapar- | - A EMEF1 é maior do que a
tesouros EMEIL.

- ponte/ entrada da escola

14 12

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Quando pedimos as criangas que contassem o0 que escolheram para
construir nas maquetes, 0 que queriam montar representando a escola e o
porqué estavam construindo, destacamos a fala sobre o cuidado e higiene, visto
gue uma das criancas do El construiu o banheiro para as criangas usarem na
escola de El [la ela tinha banheiro para usar, ja no barraco 