PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
ESCOLA DE CIENCIAS HUMANAS, JURIDICAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM
EDUCACAO

MARCELA APARECIDA MOREIRA ARAUJO

A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DURANTE A PANDEMIA DA COVID-19:
IMPLICACOES EMOCIONAIS E PEDAGOGICAS

CAMPINAS
2024



MARCELA APARECIDA MOREIRA ARAUJO

A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DURANTE A PANDEMIA DA COVID-19:
IMPLICACOES EMOCIONAIS E PEDAGOGICAS

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo, da Pontificia
Universidade Catélica de Campinas, como
requisito para obtencao do titulo de Doutor em
Educacdo, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da
Rocha.

CAMPINAS
2024



Ficha catalogréfica elaborada por Fabiana Rizziolli Pires CRE 8/8920
Sistemna de Bibliotecas e Informacgéo - SBI - PUC-Campinas

37013 Araljo, Marcela Aparecida Moreira
ABE3t
A transigéo da educagdo infantil para o ensino fundamental durante a pandemia da
Cowid-19: implicagbes emocionais e pedagdgica / Marcela Aparecida Moreira Aradjo. -
Campinas: PUC-Campinas, 2024

185 f.: il
Orientador: Maria Silvia Pinto de Mowra Librandi da Rocha.

Tese (Doutorado em Educagso) - Programa de Pds-Graduagso em Educacao,
Escola de Ciéncias Humanas, Juridicas e Sociais, Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2024.

Inclui bibliografia.

1. Psicologia escolar. 2. COVID-19, Pandemia de, 2020-. 3. Pradtica pedagdgica. |
Rocha, Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da. |l. Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas. Escola de Ciéncias Humanas, Juridicas e Sociais. Programa de Pas-
Graduacso em Educacdo. 1ll. Titulo.

23. ed. CDD 37013




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
ESCOLA DE CIENCIAS HUMANAS, JURIDICAS E SOGIAIS

CAMPINAS PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO STRICTO SENSUEM
e EDUCAGAO

A

MARCELA APARECIDA MOREIRA ARAUJO

A TRANSICAO DA EDUCAGAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DURANTE A PANDEMIA DA COVID- 19:
IMPLICAGOES EMOCIONAIS E PEDAGOGICAS

Este exemplar corresponde a redagdo final da
Tese de Doutorado em Educagio da PUC-Campinas, e
aprovada pela Banca Examinadora.

APROVADA: 29 de fevereiro de 2024.

YQ ‘\%LWV\V ~

Profa. Dra. MARIA SIL IA PINTO DE MOURA LIBRANDI DA

ROCHA
Presidente (Pontificia Universidade Catdlica de Campinas - PUC-CAMPINAS)
»’4
Cegiserzd

Profa. Dra. E{/WRA CRISTINA MARTINS TASSONI
Pontificia Universidade Ca;6lica de Campinas - PUC-CAMPINAS

Profa. Dra.[[UCIANA HADDAD FERREIRA
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas - PUC-CAMPINAS

Documento assinado digitalmente

v 7lase MARLILUCIA TONATTO ZIBETT!
g’\’ 4 " Data: 05/03/2024 12:19:27-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. MARLI LUCIA TONATTO ZIBETT}
Universidade Federal de Rondénia - UNIR

)
. - {7
A3 o Q{&. 9"{; Py Y s

Profa. Dra. MARILDA GONCALVES DIAS FACCI
Universidade Estadual de Maringd - UEM

Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbini, 1.516 — Parque Rural Fazenda Santa Candida -
CEP 13087-571 - Campinas (SP)
Fone: (19) 3343-7409 - e-mail: hjs.poseduc@puc-campinas.edu.br



“Dedico este trabalho, primeiramente, a
Deus, por estar sempre presente em minha
vida e ser minha fortaleza. Ao meu marido
gue sempre me apoiou e aos meus filhos que
souberam  compreender as  minhas

auséncias”.



AGRADECIMENTOS

O presente trabalho foi realizado com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) — Brasil - Codigo do Financiamento 001.

A Prof. Dra. Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da Rocha, minha orientadora, que esteve
presente durante toda a minha jornada, compartilhando seus conhecimentos e guiando-me com

paciéncia e dedicacao.

A Banca examinadora da qualificacdo, composta pelas Professoras Doutoras Juliana
Campregher Pasqualini e Cristina Martins Tassoni. A Banca examinadora da defesa, composta
pelas Professoras Doutoras Marli Lucia Tonatto Zibetti; Marilda Gongalves Dias Facci; Cristina

Martins Tassoni e Luciana Haddad Ferreira, pela disponibilidade e contribui¢fes a minha tese.

Aos professores e colegas do PPGE, que contribuiram com o meu aprendizado, durante todo o

percurso tornando-o possivel.

Ao meu marido Fé&bio que sempre me incentivou e aos meus filhos Gustavo e Felipe, por

compreenderem as minhas auséncias e me apoiarem em todos 0s momentos.

Ao0s meus pais Jose e Therezinha, por serem a base da minha formacéo, por todo amor e carinho.

A escola Matarazo (nome ficticio), que me recebeu de maneira acolhedora, dando todo o

suporte necessario.

A Professora Sonia (nome ficticio), por ter abracado o meu projeto, me recebido em sua sala

com muito amor e por toda dedicacdo para com meu trabalho.

Enfim, a todos aqueles que direta ou indiretamente contribuiram para a realizacdo desse sonho.



“Tudo volta ao seu lugar, mesmo que nao seja
0 mesmo lugar de antes.”

(Silvana Lance Anaya)



RESUMO

Realizada no Programa de Pds-graduacdo em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, na Linha de Pesquisa “Formacdo e Trabalho Docente”, no Grupo de Pesquisa
“Formacao de Professores e Praticas Pedagdgicas”, esta tese teve como principal objetivo
examinar de que modo a relagdo afeto-cognigéo foi levada em consideracdo durante a transicdo
da Educacao Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF) vivenciada por criangas durante o
periodo da pandemia da Covid-19. Para atingir esse objetivo foi realizada pesquisa empirica
que contou com a participacdo de 32 crian¢as matriculadas no primeiro ano do EF em 2021 em
uma escola publica municipal, seus familiares e a professora. Através da observacéao atenta e
da participacéo ativa da pesquisadora na sala de aula, utilizando-se do jogo “Caminho para a
Escola” ¢ da realizagdo de uma atividade denominada como “Caixa dos Sentimentos”, além de
entrevistas semiestruturadas com os familiares e a professora, foi possivel explorar as
experiéncias vividas em 2020, ano em que as criangas ainda estavam na EI, assim como o
processo de transi¢do de maneira remota para a EF, o inicio gradativo das aulas presenciais e 0
retorno obrigatério a escola no final de 2021. Denominamos esses passos de mudltiplas
transicOes. As analises foram fundamentadas na teoria historico-cultural, tendo como principais
direcionadores os estudos de Vigotski e Leontiev sobre a periodizacdo do desenvolvimento
infantil, as funcdes psiquicas superiores e a unidade afeto-cognicdo. O estudo permitiu-nos
identificar, em primeiro lugar, que para as criangas as amizades e as brincadeiras sdo os
principais motivadores para a vida escolar e aquilo de que elas mais sentiram falta durante o
periodo em que foram privadas de frequentar a escola. Em segundo lugar, que o periodo de
transicdo € um momento muito importante na vida das criancas, repleto de intensos sentimentos,
entre os quais se destacam o entusiasmo, a alegria, a ansiedade, a inseguranca e o medo. Por
outro lado, as entrevistas com os familiares e com a professora revelaram a pouca valorizagdo
das atividades propostas pela El e a pouca atencéo dedicada ao processo de transi¢ao, nao tendo
sido registradas acGes especiais de cuidado e criacdo de condi¢bes para que as criangas
elaborassem seus sentimentos neste processo. A pandemia contribuiu para que pudéssemos
enxergar de forma mais intensa e clara um problema antigo que é a pouca valoriza¢do do
cuidado com as relagdes afetivas, entre elas, a questdo das amizades no ambiente escolar.
Destaca-se a importancia de olharmos para essas relacbes como parte integrante do sistema de
desenvolvimento, no qual, na idade escolar, a atividade de estudo ocupa lugar principal, porém
ndo a unica. Os resultados obtidos nos levam a defesa da seguinte tese: as amizades no ambiente
escolar atravessam as relagGes que as criancas védo estabelecer com a atividade de estudo e
precisam ser tratadas pelas escolas com a devida relevancia, através de praticas pedagogicas
que priorizem a integracéo, a escuta e o acolhimento das criancas. Este estudo traz contribuicGes
para o Grupo de Pesquisa Formagao e Trabalho Docente no que se refere, em especial, a visao
das criancas sobre questfes pouco abordadas em outras pesquisas e que envolvem ndo somente
o0 periodo de transicdo da El para a EF, mas que sdo fundamentais para compreendermos toda
a trajetdria de escolarizacdo e a importancia de se colocar a relagdo afeto-cogni¢éo no centro
do trabalho pedagdgico.

Palavras-chave: relagdo afeto-cognicdo; transicdo escolar; praticas pedagdgicas, pandemia;
teoria historico-cultural.



ABSTRACT

Carried out in the Postgraduate Program in Education at the Pontifical Catholic University of
Campinas, in the Research Line “Training and Teaching Work”, in the Research Group
“Teacher Training and Pedagogical Practices”, this thesis has as its main objective “to examine
how the affective-cognitive relationship was taken into consideration during the transition from
Early Childhood Education (EI) to the Fundamental Education (EF) experienced by children
during the Covid-19 pandemic period.” To achieve this objective, an empirical study was
carried out with the participation of 32 children enrolled in the first year of the primary school
in 2021 in a municipal public school, their families, and the teacher. Through careful
observation and the researcher's active participation in the classroom, using the game "Path to
School" and carrying out an activity called "Box of Feelings", in addition to the semi-structured
interviews with family members and the teacher, it was possible to explore the experiences
lived in 2020, the year in which children were still in the Early Childhood Education; as well
the remote transition process to the primary school; the gradual start of face-to-face classes and
the mandatory return to school at the end of 2021. We call these steps multiple transitions. The
analyzes were based on Historical-Cultural Theory, with Vygotsky and Leontiev's studies on
the periodization of child development; the higher psychic functions and the affective-cognitive
unit as the main guiding principles. The study allowed us to identify, firstly, that for the
children, friendships and play are the main motivators for school life and what they missed most
during the period when they were deprived of attending school. Secondly, the transition period
IS a very important moment in children’s lives, full of intense feelings, including enthusiasm,
joy, anxiety, insecurity, and fear. On the other hand, the interviews with the parents and the
teacher revealed a lack of appreciation for the activities proposed by the Early Childhood
Education and little attention to the transition process, without special care actions and the
creation of conditions for the children process their feelings. The pandemic has helped us to see
more intensely and clearly a long-standing problem, which is the lack of value placed on caring
for emotional relationships, including the issue of friendships in the school environment. The
importance of looking at these relationships as an integral part of the development system is
highlighted, in which, at school age, the activity of study occupies the main place, but not the
only one. The results obtained lead us to defend the following thesis: friendships in the school
environment cross the relationships that children will establish with the study activity and need
to be treated by schools with due relevance, through pedagogical practices that prioritize
integration, listening and welcoming children. This study brings contributions to the Teaching
Training and Work Research Group regarding children's views on issues little addressed in
other research and which involve not only the transition period from Early Childhood Education
to Fundamental Education, but which are fundamental to understanding the entire schooling
trajectory and the importance of placing the affect-cognition relationship at the center of
pedagogical work.

Keywords: affect-cognition relationship; school transition; pedagogical practices; pandemic;
cultural-historical theory.
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Memorial reflexivo

Eu nasci no ano de 1983 na cidade de Jaguariuna, no interior do estado de Séo Paulo,
sendo a segunda filha do casal José e Therezinha. Na época meus pais moravam em uma
fazenda, sendo esta, o local de trabalho do meu pai até os dias atuais, onde exerce a funcédo de
administrador. Trago 6timas lembrancas de la, onde eu e minha irma mais velha, a Tania,
subiamos em arvores, comiamos frutos direto do pé, andavamos a cavalo, pescavamos,
faziamos comidinhas de barro para nossas bonecas, enfim, havia espaco de sobra para correr e
brincar em meio a natureza e aos animais.

Morei nessa fazenda até os quatro anos de idade e entdo nos mudamos para um bairro
onde havia uma escola municipal recém-inaugurada, facilitando assim o acesso a educacéo para
mim e para minha irma, que ndo chegou a frequentar a Educacéo Infantil (EI) porque era muito
longe da nossa casa e na época nao era obrigatéria. Entdo, no ano de 1989 iniciei meus estudos,
aos 5 anos de idade na pré-escola que recebia criancgas a partir de 4 anos em sala compartilhada.
A EI funcionava no mesmo prédio do EF e compartilhava da mesma estrutura (salas de aula,
carteiras, parquinho, quadra, refeicdo). Portanto, o processo de transicdo da El para o EF era
algo muito tranquilo, quase que imperceptivel pelos alunos daquela escola, onde fui
alfabetizada e fiz muitas amizades.

Ao findar a 42 série (na época era assim que nos referiamos ao Gltimo ano do EFI),
mudei para uma grande escola estadual. No comeco estranhei bastante, mas logo me adaptei a
ela e permaneci 14 até o término do Ensino Médio (EM). Ou seja, cursei toda a Educacdo Basica
em escolas publicas, assim como minha irma mais velha e a grande maioria dos brasileiros.
Sempre fui uma aluna muito dedicada e fazia questao de obter as melhores notas, fazendo jus a
todo esforgo e apoio da minha familia.

Minha mée sempre sonhou em ser professora, mas infelizmente precisou comecar a
trabalhar muito cedo para ajudar no sustento dos seus irmaos e ndo conseguiu se quer concluir
0 EF, que na época ndo era obrigatorio e ficava restrito apenas a uma parcela da populacéo (a
elite). As mulheres de baixo poder aquisitivo ndo tinham outra escolha, se ndo trabalhar e/ou
ajudar nos servicos do lar. Infelizmente, a escola ndo era vista como prioridade para elas. Apos
se casar com meu pai aos 19 anos (idade normal para a época), dedicou-se aos trabalhos
domeésticos e ao cuidado com a familia. Quando eu tinha 11 anos, ganhei mais uma irmé, a Ana
Rafaela. Figuei muito feliz com a chegada dela e sempre ajudei a minha mée com os cuidados

necessarios.
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Meu pai, embora exerga o cargo de administrador na fazenda onde trabalha desde a sua
adolescéncia, ndo chegou nem a cursar o EM, ou seja, ele ndo é administrador de formacéo,
mas sempre sonhou que alguma de suas filhas fosse. Aos 16 anos eu comecei a trabalhar em
uma empresa de prestacao de servicos como assistente administrativo, através de um programa
de insercdo de menores aprendizes da Prefeitura de Jaguarina. Devido ao incentivo dessa
empresa e do meu pai, logo ap6s o término do EM, cursei Administracdo de Empresas com
énfase em Recursos Humanos.

Enquanto eu estava cursando a faculdade de administracdo fui aprovada em um
concurso publico da Prefeitura de Jaguaritna e passei a trabalhar em uma Escola Municipal de
EF. Nessa época a Prefeitura estava investindo fortemente nas escolas, implantando diversos
projetos e apostando na melhoria da qualidade da educacdo no Municipio. Entdo, para a
realizacdo do meu trabalho de conclusdo de curso, optei por realizar uma pesquisa de campo
com o seguinte tema: “Os esforgos realizados pela Prefeitura Municipal de Jaguarina em busca
de uma Educagdo de qualidade estdo surtindo efeitos?”” Para responder essa questdo, apliquei
um questionario aos pais dos alunos de todas as escolas municipais da cidade e depois analisei
os dados obtidos em diversos eixos, inclusive mapeando o nivel de contentamento por escola e
em geral. Com esse trabalho obtive a nota maxima no meu TCC e o incentivo do professor
orientador que comentou que eu havia feito algo além da expectativa e que deveria cursar um
mestrado no futuro.

Trabalhar na escola foi muito gratificante, tenho muitas lembrancas boas de 1a, em
especial do carinho das criancas, dos diversos passeios que fiz com elas, dos professores e da
equipe em geral. Trabalhei nessa escola por trés anos e sai com muita dor no coracdo para a
realizacdo de um intercAmbio nos Estados Unidos, com o intuito de aprimorar meu inglés.
Morei la durante um ano, realizei diversos cursos, participei de eventos, explorei a cultura local
e fiz novas amizades. Durante esse periodo vivenciei as alegrias e as dificuldades de se viver
em outro pais, com outra lingua e outra cultura, sem contar a imensa saudade das pessoas
queridas que haviam ficado no Brasil.

Quando voltei para 0 nosso pais tinha planos de dar aula de inglés, mas fui chamada
para trabalhar na secretaria da Pos-graduacdo da Faculdade que havia cursado e aceitei 0
convite. O trabalho na Faculdade me impulsionou a fazer minha primeira pdés-graduacéo, que
foi em Gestdo Estratégica de Pessoas. Logo recebi algumas propostas para atuar na area de
Recursos Humanos em empresas privadas, onde atuei de 2008 a 2015.

Nesse intervalo de tempo eu me casei e ganhei um dos melhores presentes da minha

vida que é meu filho Gustavo. Posteriormente, atendendo ao pedido do primogénito, ganhei
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meu segundo filho, o Felipe e entdo tomei coragem para mudar o rumo da minha carreira
profissional e resgatar um desejo adormecido a muito tempo, que se remete a minha brincadeira
preferida de infancia.

Quando crianca uma das coisas que eu mais gostava de fazer era dar aula para meus
alunos imaginarios, minha sala de aula era o corredor entre a casa e 0 muro, minha lousa era a
parede lateral da casa onde eu escrevia com giz coloridos. Tinha até caderneta com nome e
sobrenome de todos os alunos imaginarios, aos quais eu atribuia presencas e notas e anotava o
conteddo trabalhado. Passava horas e horas brincando de ser professora quase que diariamente
e isso me ajudava a absorver os contetdos escolares, uma vez que eu replicava aquilo que o
professor havia ensinado em sala de aula.

Entdo, em 2017 dei o primeiro passo para minha nova carreira profissional, sendo aceita
com muito carinho no mestrado do programa de Pds-graduacdo em Educacdo da PUC
Campinas. Foi muito desafiador e muito gratificante tudo que vivenciei no mestrado e em
especial 0 tempo que passei com as criancas durante a pesquisa de campo, que foi realizada em
uma escola de EI da rede privada. 1sso me fez refletir sobre as praticas pedagdgicas e me deu
ainda mais vontade de aprofundar meus estudos na area da Educacdo. Sendo assim, em 2020
em paralelo com o Doutorado em Educacdo, optei por cursar a graduacdo em Pedagogia para
suprir uma lacuna de formacao inicial que me incomodava.

A pesquisa de campo desse trabalho foi realizada em uma turma de primeiro ano, no
segundo semestre de 2021 juntamente com o meu estagio obrigatdrio do EF. E incrivel como
os dois cursos se complementam! No ano de 2022 realizei as entrevistas com 0s pais e 0 estagio
obrigatorio da EI em uma escola da Prefeitura, fiz questdo de fazer em uma escola da rede
publica porque no mestrado j& havia vivenciado a rotina de uma escola particular e queria ter a
experiéncia de estar em uma publica para observar as criangas do Ultimo agrupamento,
acompanhar suas rotinas e verificar se havia uma preparagdo para a transicdo. Sempre que
surgia uma oportunidade eu perguntava para as professoras sobre suas dificuldades, principais
desafios, projetos e experiéncias vividas. Novamente, tive a sorte de estar em uma 6tima escola
e ser bem acolhida por todos.

O que eu ndo imaginava era o quao desafiador seria esse longo periodo pandémico.
Além das alteracbes no cronograma da pesquisa, devido ao fechamento das escolas, 0
desencadeamento de diversos problemas de saide que enfrentei durante a execucdo da tese,
tornou a realizagdo desse trabalho uma tarefa extremamente desafiadora, que foi superada,
gracas ao apoio e incentivo da minha querida orientadora Profé Dra Silvia Rocha, por quem

tenho profunda gratidao e admiracéo.
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Introducéo

O nosso interesse sobre o tema surgiu do fato de termos vivenciado um momento
historico e inédito, que merecia ser explorado, registrado e divulgado com o intuito de que essa
e as futuras geracBes possam vivenciar atraves da leitura desse trabalho como foi a transi¢éo ou
melhor, como veremos no decorrer dessa pesquisa, as multiplas transi¢des da El para o EF
durante a pandemia da covid- 19%. Esta investigagdo insere-se na Linha de Pesquisa Formag&o
de Professores e Préaticas Pedagogicas, no ambito dos estudos do Grupo de Pesquisa Formacéo
e Trabalho Docente.

Com o objetivo de examinar de que modo a relagdo afeto-cognicdo foi levada em
consideracdo durante a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental vivenciada
por criancas durante o periodo da pandemia da covid-19, realizamos uma pesquisa de campo
que contou com a participacdo de 32 criangas matriculadas no primeiro ano do EF no segundo
semestre ano de 2021 em uma escola publica municipal, seus familiares e a professora.

Antes de adentrarmos aos procedimentos dessa pesquisa em si, gostaria de apresentar o
que dizem os documentos oficiais sobre os modos de funcionamento da Educacdo nessas duas
etapas do ensino. Os documentos da Educacgdo Basica mais recentes destinados a El (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil) e ao EF (Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental de nove anos e EF de nove anos - Orientag0es gerais) quando
abordam a transicdo da EIl para o EF, apontam para a importancia da continuidade de préaticas
pedagdgicas que envolvem a inclusdo de atividades diversificadas no EF, em especial para as
criancas de 6 anos.

De acordo com as Orientacdes Gerais para o EF de nove anos escrito antes mesmo de
sua implementacao:

Com base em pesquisas e experiéncias praticas, construiu-se uma representacao
envolvendo algumas das caracteristicas das criancas de seis anos que as
distinguem das de outras faixas etarias, sobretudo pela imaginacéo, a curiosidade,
0 movimento e o desejo de aprender aliados a sua forma privilegiada de conhecer
0 mundo por meio do brincar [...] Esse desenvolvimento possibilita a elas
participar de jogos que envolvem regras e se apropriar de conhecimentos, valores
e praticas sociais construidos na cultura. (BRASIL, 2004, p.19)

E necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas no
ingresso da crianga no EF [...] a fim de manter os lagos sociais e afetivos e as

1 COVID 19: de acordo com o Ministério da Salde, a COVID-19 é uma doenca infecciosa causada pelo
coronavirus, denominado SARS-CoV-2, descoberto em dezembro de 2019 em Wuhan na China. Em seguida a
doenca foi disseminada e transmitida pessoa a pessoa rapidamente, atingindo o restante do mundo. A Covid-19
apresenta um espectro clinico variando de infeccdes assintomaticas a quadros graves, podendo levar a Gbito
principalmente idosos e portadores de doengas cronicas.



16

condicdes de aprendizagem que Ihe dardo seguranga e confianca. Continuidade e
ampliacdo — em vez de ruptura e negacdo do contexto socioafetivo e de
aprendizagem anterior — garantem a crianca de seis anos que ingressa no EF o
ambiente acolhedor para enfrentar os desafios da nova etapa. (BRASIL, 2004,
p.20)

Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacdo e sendo
desafiada a delas fazer uso, a crianca vai descobrindo e, progressivamente
aprendendo a usar as mdltiplas linguagens: gestual, corporal, plastica, oral,
escrita, musical e, sobretudo aquela que lhe é mais peculiar e especifica, a
linguagem do faz-de-conta, ou seja, do brincar. (BRASIL, 2004, p. 20)
Se pensarmos no processo de transicdo levando em consideracdo os dizeres dos
documentos oficiais fica clara a preocupagdo com a articulacao entre as atividades curriculares
da EIl com as realizadas no EF.

Na perspectiva da continuidade do processo educativo proporcionada pelo
alargamento da Educacdo Basica, o EF terd muito a ganhar se absorver da El a
necessidade de recuperar o caréater ludico da aprendizagem, particularmente entre
as criancas de 6 (seis) a 10 (dez) anos que frequentam as suas classes, tornando
as aulas menos repetitivas, mais prazerosas e desafiadoras e levando a
participacéo ativa dos alunos. (BRASIL, 2013, p.121).

Além disso, é preciso garantir que a passagem da Pré-Escola para o EF ndo leve
a ignorar os conhecimentos que a crianga ja adquiriu. Igualmente, o processo de
alfabetizacdo e letramento, com o qual ela passa a estar mais sistematicamente
envolvida, ndo pode sofrer interrup¢do ao final do primeiro ano dessa nova etapa
da escolaridade. (BRASIL, 2013, p.121).

Nesse sentido, encontram-se tanto nos documentos oficiais quanto em pesquisas
cientificas, aportes destacando a importancia da continuidade do brincar e do uso de materiais
diversificados nas atividades do primeiro ano do EF, bem como sugestdes de preparo das
criancas quando ainda estdo na El e estratégias para seu acolhimento no EF. Essas orientacdes
e cuidados séo fundamentais para que o0 processo de transicdo transcorra de maneira positiva.

Também é bastante enfatizada a importancia de se evitar ao maximo rupturas entre as
experiéncias das criancas na El e no EF. Essas consideragdes tém sido ressaltadas atraves de
um vasto conjunto de publicacGes, de distintas fundamentacdes teoricas, que apontam para a
importancia de que as escolas de EF mantenham as brincadeiras infantis como parte importante
do cotidiano das criangas e ndo trabalhem, quase exclusivamente, com atividades de
alfabetizacdo e de conhecimentos matematicos, como costuma acontecer. Argumenta-se, aqui,
sobre as possibilidades de dialogo entre os dois segmentos e coloca-se no centro a atividade
ludica como fator fundamental para o processo educativo da infancia. Com dizem Bissoli e
Aguiar, “as criancas de seis anos, no primeiro ano, continuam a se desenvolver em suas

maximas possibilidades quando e porque brincam” (BISSOLIL; AGUIAR; 2022, p. 396). A
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escuta das opiniBes de criangas que vivenciam o encerramento de sua vida pré-escolar e o inicio
da vida no primeiro ano reafirma a importancia que para elas ttém a presenca das brincadeiras:
invariavelmente, quando questionadas sobre de que mais gostam nas unidades de El e/ou de
que sentirdo mais falta no proximo ano, apontam para as brincadeiras com 0s amigos, para
brinquedos e para os espagos em que esta atividade ocorre com mais frequéncia. Quando
questionadas sobre o0 que gostariam que tivesse nas escolas de EF, regularmente apontam as
mesmas coisas: tempos, espacos e brinquedos para brincar com os seus amigos. (MARTINATI,
ROCHA, 2015; QUEIROZ; ROCHA, 2021, por exemplo).

No entanto, ha diversos fatores que influenciam a rotina e o planejamento escolar. Com
iss0, garantir o brincar e realizacdo de atividades ludicas nas préaticas pedagégicas do EF nédo é
uma tarefa facil, embora de extrema importancia. Rocha e Ribeiro (2017) realizaram uma
pesquisa com uma turma de primeiro ano do EF e observaram uma escassa insercdo de
brincadeiras no cotidiano escolar, visto que, elas ocorrem na maioria das vezes somente na hora
do recreio, com predominio da brincadeira de pega-pega e outras como policia e ladrdo,
brincadeiras com as méaos (tipo Adoleta), lutinhas. Na aula de educacao fisica foram observadas
atividades como chute ao gol, pular corda, percorrer circuitos, salto em altura,
futebol. Enquanto as criangas aguardavam a sua vez para realizar essas atividades foram
registrados varios episddios de brincadeiras em pequenos grupos ou individualmente, as quais
tinham curta duracdo e se repetiam com frequéncia como paradas de mao, estrelas, subir e
descer muretas... A professora em alguns momentos reprimia e em outros permitia essas
brincadeiras.

Ja em sala de aula, segundo Rocha e Ribeiro (2017) a professora agrupou somente duas
vezes as carteiras para fazer o uso dos jogos Cilada e Top Letras que ndo foram efetivamente
jogados, pois a professora fez uma adaptacao nas regras. “No Top Letras orientou as criangas a
escreverem seus nomes e uma palavra que conheciam, encaixando as letras na base. Alguns
tentaram escrever, outros se desinteressaram, empilharam as pecas, compararam as letras...”
(ROCHA e RIBEIRO, 2017, p.250). Com relagdo as brincadeiras de faz-de-conta, as autoras
ressaltam que eram praticamente inexistentes no dia a dia da turma, exceto em episodios de
curtissima duracdo observados dentro da sala de aula. Um aluno “chuta o estojo que caiu no
chéo, passando-o entre as pernas da carteira do colega e diz “gooolll” (ROCHA e RIBEIRO,
2017, p.251); duas criancas simulam lutinha com seus lapis; um aluno volta da mesa da
professora imitando um robd; outro finge dirigir, andando e correndo pela sala, freando e

fazendo curvas...
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Esses trechos ndo esgotam os registros de brincadeiras ocorridas em sala. Sdo,
porém, suficientes para ilustrar que se a professora usa 0s jogos como material
didatico (como fez com Cilada, Top Letras e Palavras Cruzadas), as crian¢as
fazem o movimento inverso e transformam suas borrachas, seus estojos, seus
lapis em objetos ludicos. Por vezes, buscam cimplices, com estratégias sagazes
— um lapis derrubado no chéo, olhar convidativo —, encontram formas de burlar
o0 lema geral de que a sala de aula ndo é lugar para brincar. Em outras pesquisas,
micro episodios de faz de conta bem semelhantes também foram registrados
(OLIVEIRA, 2013; AZEVEDO, 2012; MARCONDES, 2012; MARTINATI,
2012; CAMPOS, 2011; NOGUEIRA, 2011; NEVES, 2010), assim como as
mesmas reacOes das professoras diante dessas brincadeiras: sempre que flagradas,
as criangas sdo censuradas, advertidas e algumas vezes punidas. (ROCHA e
RIBEIRO, 2017, p.252)

Esses pequenos episddios de brincadeiras embora importantes, ndo sao suficientes para
atender a proposta apresentada anteriormente nos documentos oficiais. Ou seja, 0 que se V& na
realidade das escolas estad bem longe do que foi proposto para a implementacdo do EF de nove
anos. Comecando pela estrutura fisica, a maioria das escolas ndo possui instalacfes adequadas
para esse publico; a bancada do refeitorio geralmente é muito alta, assim como boa parte das
torneiras, bebedouros, carteiras, cadeiras, armarios. [Veremos que essas condi¢Ges foram
novamente confirmadas na escola onde realizamos a pesquisa de campo desse trabalho].
Infelizmente ha auséncia de parquinhos ou eles nem sempre estdo em condic¢des de uso. Assim
como os brinquedos e jogos. Além disso, em muitos casos mesmo possuindo infraestrutura e
materiais adequados para a realizacdo de atividades ludicas e espacgo para o brincar, existem
restricdes quanto ao seu uso por diversas razdes, entre elas uma razao cultural: por ser o EF
visto como “lugar de aprender a ler e escrever”, inclusive pelos pais que muitas vezes nao
compreendem a importancia que as brincadeiras podem proporcionar ao desenvolvimento
infantil. Portanto, ndo podemos responsabilizar apenas os professores pelo ndo atendimento as
propostas, mas devemos olhar para o sistema como um todo.

Partindo dessas colocacfes, fomos a campo investigar o0 processo de transicdo das
criancas da EI para o EF durante um periodo singular da nossa historia, a pandemia da Covid-
19. Através da imersdo da pesquisadora em sala de aula durante um semestre, observando e
participando da rotina da turma do primeiro ano e utilizando-se do jogo “Caminho para a
Escola” e da realiza¢do de atividades denominadas como “Caixa dos Sentimentos”, os quais
serdo apresentados posteriormente, foi possivel investigar como se deram por parte das criangas
0s multiplos processos de transi¢do vivenciados por elas, que nao frequentaram o Gltimo ano
da El da maneira convencional, ou seja, de uma hora para outra elas foram impedidas de
frequentar a escola e tiveram que ficar isoladas em casa; ndo tiveram a oportunidade de se

despedir da professora, dos colega e do lugar que passaram boa parte da infancia; iniciaram sua
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vida escolar no EF também de maneira remota; passaram pela modalidade de ensino hibrido,
voltando (ou ndo) a frequentar a escola em meio a varias restricdes e protocolos sanitarios e
depois vivenciarem o retorno das aulas presenciais obrigatorias com todos 0s colegas presentes
em sala de aula. Na intencdo de analisar diferentes perspectivas sobre esse periodo singular,
foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a professora durante a estadia em campo e
com os pais no inicio do ano seguinte.

No intuito de promover uma melhor compreensdo desse extenso periodo abarcado pela
pesquisa, as analises foram divididas em trés eixos, sendo eles: (i) principais desafios
vivenciados durante a suspenséo das aulas presenciais, que englobam a El e o primeiro ano do
EF (ii) o processo de transicdo e a volta as aulas presenciais, que contemplam as expectativas
para o retorno e o retorno as aulas presenciais: primeiros passos num ambiente desconhecido.
(iii) as amizades no ambiente escolar. Para fundamentar as nossas analises recorremos aos
estudos ancorados na teoria historico-cultural, sobre o desenvolvimento infantil, envolvendo o
conceito de periodizacdo formulado por Leontiev e apresentado no capitulo 1; a unidade
afetivo-cognitiva, o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e o conceito de vivéncia
que serdo explorados no capitulo 2. Além disso, no capitulo 3, apresentamos um levantamento
histérico sobre o periodo pandémico, com o intuito de levar o leitor a reviver esse periodo Gnico

e tdo conturbado da nossa historia.
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Capitulo 1 O desenvolvimento infantil e o inicio da vida escolar.

Nesse capitulo, abordaremos a constituicdo do desenvolvimento humano de acordo com
0s pressupostos da THC, ressaltando a importancia das relagdes sociais e da apropriacdo da
cultura nesse processo. Falaremos do esquema de periodizagéo do desenvolvimento infantil
proposto com base nessa concepcao teorica, dando énfase a idade pré-escolar e a idade escolar.

Os seres humanos nascem em meio a toda uma complexidade cultural que constitui
direta e indiretamente o seu desenvolvimento, desde o nascimento até o fim da vida. Para
Vigotski e Luria (1996) é necessario considerar-se o vinculo entre crianca e sociedade e o lugar
que a crianca ocupa no sistema das relac@es sociais em um determinado momento histérico, na
investigacdo do processo de desenvolvimento infantil. Para que uma crianga se torne um ser
humanizado, a apropriacdo da cultura, acumulada ao longo das geracdes é essencial. O ser
humano ndo nasce humano, torna-se humano através da internalizacdo das significagdes
construidas pelas relagdes sociais; ou seja, na auséncia do outro, 0 homem ndo se constroi
homem. O outro nesse caso, pode configurar-se tanto na figura dos pares (mais novos,
coetaneos ou mais velhos) quanto na do professor ou dos demais adultos com 0s quais convive.
A mediacdo de instrumentos técnicos? e semidticos (linguagem, literatura, videos, cantigas e
tantos outros que se encontram no contexto de que cada um faz parte) também constitui aspecto
central no processo de desenvolvimento cultural dos individuos. O contato das criancas com 0s
signos e com a mediacdo sistematica e intencional do adulto vai transformando as funcdes
psiquicas, possibilitando que as pessoas tenham cada vez mais consciéncia e controle sobre
elas.

Leontiev (2004) ressalta que o individuo aprende a ser “homem?”, através da func¢do da
educacdo de transmitir a cultura acumulada, histérica e socialmente, de geragdo para geracao.
Isso é possivel na medida em que o sujeito se torna capaz de apreender a cultura humana,
apropriando-se de conceitos cotidianos e, principalmente, dos conceitos cientificos, sendo a
escola, na nossa cultura, o lugar mais propicio para isso. Vale ressaltar que, embora as criangas

aprendam muitas coisas antes de entrar na escola e sigam aprendendo nas relacGes cotidianas

2 por instrumento técnico entende-se todo artefato criado pelo homem como meio de agir sobre o mundo natural
para transforma-lo. O uso de instrumentos técnicos na atividade humana vai acompanhado, em principio, do uso
simultaneo de instrumentos simbolicos (como ideias) que conferem ao produto dessa atividade uma significacao.
(PINO, 2003, p. 287).
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extraescolares, as atividades que a escola propGe, partindo de uma intencionalidade e almejando
0 alcance de determinadas conquistas, sdo cruciais no desenvolvimento do psiquismo, ou seja,
a escolarizacdo induz mudancas especiais e promove o desenvolvimento de forma singular.

Essas mudancas no psiquismo estdo relacionadas a transformacgdes na atividade-guia,
também chamada de atividade principal ou atividade dominante®. Pereira, Magalhdes e
Pasqualini (2020) sintetizam que a atividade-guia

é a atividade que promove o desenvolvimento da maneira mais importante em
um determinado periodo da vida por trés razdes: i) dentro da atividade-guia
surgem outros tipos de atividade que se diferenciam dela; ii) ela permite a
formagdo ou reorganizacdo de processos psiquicos particulares, o que nédo
significa que tal fato s6 ocorra durante a atividade-guia; iii) dela dependem as
principais mudancas psicoldgicas na personalidade infantil em um certo periodo
(p. 356).

No esquema de periodizacdo do desenvolvimento infantil proposto pela perspectiva
Histdrico-cultural argumenta-se que no primeiro ano de vida a comunicacdo emocional direta
(o choro, o sorriso e o balbucio) é a atividade-guia. Nessa atividade se formam capacidades no
ambito cognitivo e afetivo do bebé e ao lado dela temos a exploracdo de objetos, sendo esta
uma outra atividade através da qual se formam as habilidades sensérios-motoras de orientacao
e manipulacéo; neste periodo, todas as aquisi¢cdes da crianca aparecem sob a influéncia imediata
dos adultos.

No segundo ano de vida, destaca-se a atividade objetal manipulatéria, construindo-se,
progressivamente, o dominio das operacdes objetais-instrumentais e o desenvolvimento da
chamada inteligéncia pratica. Com o surgimento da fala, mudam as formas de comunicacéo da
crianca com os adultos. Através dessa relacdo, ela passa a perceber os objetos para além das
propriedades fisicas aparentes, comecando a se relacionar com eles como elementos da cultura,
passando a nomeéa-los e descobrindo/apropriando-se dos modos de uso socialmente
determinados.

A idade pré-escolar, correspondente ao periodo que vai dos 3 aos 6 anos
aproximadamente, ¢ marcada pela atividade-guia das brincadeiras de faz-de-conta, como

veremos a seguir.

38 Ha grande variagdo nas formas para designar este conceito. Prestes (2012) apresenta uma discussdo sobre essa
terminologia e prop8e o termo atividade-guia, que é o que adotaremos no presente trabalho.
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1.1 Da brincadeira de faz-de-conta para o estudo

Na idade pré-escolar, a atividade principal é o jogo de faz-de-conta, também chamado
de jogo protagonizado, jogo simbdlico ou jogo de pape€is; o0 papel que a crianga assume na
brincadeira requalifica as acdes e os significados dos objetos com que opera, promovendo a
acdo ludica protagonizada que atinge seu auge na segunda metade da idade pré-escolar. De
acordo com Elkonin (1998) na primeira fase de formacéo da atividade ludica que vai dos 3 aos
5 anos aproximadamente, o conteudo fundamental do jogo sdo as acdes objetais, de orientacdo
social, correspondentes a I6gica das acdes reais; ja na segunda fase que compreende o periodo
dos 5 aos 7 anos aproximadamente, as relagdes sociais/reais estabelecidas entre as pessoas e 0
sentido social de sua atividade ganham destaque. Assim, “fazer comidinha” e “alimentar o
bebé” sao agdes representativas destas duas formas de brincadeiras e trazem contribui¢des de
distintas naturezas para o desenvolvimento infantil.

Vigotski (1994) ressalta que o brincar e, em especial, 0 jogo de faz-de-conta, é decisivo
no desenvolvimento dos processos psicologicos mais importantes da infancia com especial
énfase para a capacidade de operar no campo simbdlico, a independéncia do campo perceptual
imediato, a apropriacao de formas culturais de relagdes e aces sobre 0 mundo e a imaginagéo
das criancas de 2 a 6 anos.

Elkonin (1998) agrega importantes contribui¢des para a compreensdo da constitui¢do e
desenvolvimento do brincar ao trazer estudos antropol6gicos mostrando a historicidade dos
jogos de faz-de-conta e ao ressaltar o papel dos adultos/educadores para o surgimento e o
desenvolvimento da capacidade de brincar de faz-de-conta das criangas. “Ao representar um
papel na brincadeira, a crianca submete seus proprios desejos e a¢fes as necessidades impostas
pelo papel” (PASQUALINI, 2014, p. 98). O que importa para a crianga nao ¢ o resultado obtido,
mas sim a realizacdo da acdo dentro de seu contexto social. Ou seja, quando ela brinca de
médico por exemplo, o objetivo ndo é encontrar a cura para o colega, mas sentir-se importante
com o papel que o médico representa para a sociedade, assim como a possibilidade de ser mae,
de ser um professor e varios outros papeis que o adulto realiza e que as criangas integram em
suas brincadeiras.

Elkonin (1998) destaca que uma das contribui¢cdes dos jogos de faz-de-conta é que nesta
atividade a crianca da importantes passos na formacao de sua capacidade de autorregulacdo da
conduta. Isso se da porque nas brincadeiras deste tipo a criangca comega a orientar-se por regras
gue precisa seguir para o desempenho de papéis, no uso de objetos substitutivos, no

desenvolvimento de tematicas que elege para representar. Ao contrario do que se pensa, nas
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brincadeiras nem tudo pode ser tudo e, por exemplo, para desempenhar o papel de professora,
a crianca ndo pode agir aleatoriamente; ao contrario, deve seguir a logica que rege o que faz
uma professora: dar tarefas, ensinar, corrigir as producdes de seus alunos... No papel de
professora, ndo cabe a protagonista lavar loucas ou fazer compras. Com isso, para representar
suficientemente bem um papel, a crianca deve controlar outras agdes que porventura gostaria
também de experimentar. Como dizem Abrantes e Eidt (2019), o jogo possibilita a “superagéo
das acdes espontaneas e imediatas, reguladas por estimulos externos, pelas condutas mediadas
por regras internas da brincadeira, determinando uma conquista fundamental da consciéncia”
(p. 23). Através do jogo de faz-de-conta as criangas reconstroem os papéis sociais e comecam
“a desenvolver o autocontrole da conduta, uma vez que existem regras sociais a serem seguidas
na interpretacao desses personagens” Martins e Facci (2020, n.p.). Cabe & escola organizar e
ampliar a0 maximo esse contato da crianca com a realidade social, de modo que os
conhecimentos que vai adquirindo sirvam de matéria-prima para suas cria¢des no jogo.

Ao final da idade pré-escolar, vai ocorrendo o esgotamento da atividade de jogo de faz-
de-conta como fonte de neoformac@es psiquicas e de interesse das criangas; a0 mesmo tempo,
viabiliza-se a consolidacdo das conquistas que as prepararam para a atividade de estudo. Para
Bozhovich (2023) a crise dos 7 anos aparece quando é mobilizado, no pré-escolar, em
decorréncia da situacao social de desenvolvimento, o interesse pelo estudo, pelo conhecimento
da ciéncia, pela leitura e escrita, pois a pré-escola ja ndo o satisfaz. A transicéo de uma atividade
para outra significa a ampliacdo dos conhecimentos da crianca, sendo esse um periodo rico, que
representa uma conquista no desenvolvimento do psiquismo e gera uma modificacdo da
estrutura geral da consciéncia que serve como base para 0 novo periodo.

A crise dos sete anos, marca a passagem do periodo pré-escolar para o escolar, tendo
como principal caracteristica, segundo Vigotski (2006) o inicio da diferencia¢do entre o aspecto
interior e exterior da personalidade. A criancga vai perdendo sua espontaneidade & medida que
vai incorporando o fator intelectual a sua vivéncia, 0s conhecimentos escolares promovem o
autocontrole, a tomada de consciéncia, a formacéo de conceitos, contribuindo para a superagédo
das funcbes elementares em diregdo as superiores. Ha, portanto uma alternéncia entre
estabilidade e crise, e ora temos um desenvolvimento mais estavel, ora um mais critico.

Mas como ocorre este deslocamento de uma atividade-guia por outra? Como o estudo
vai ocupando este lugar central no processo de desenvolvimento e dando origem as
neoformac6es do periodo seguinte? Considerando o0 que ja apontamos sobre a necessidade de
ndo abstrair a sucessao de atividades-guia da vida concreta, 0 que podemos apontar como

trabalho pedagdgico que se vincula com esta importante transformacgéo?
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Existem, maltiplas vias quanto a organizacdo do cotidiano educacional como fonte de
instalacdo e estabilizacdo da nova atividade-guia (o estudo), sem a necessidade de excluir a
atividade anterior (a brincadeira). As primeiras referem-se a acfes que podem ser realizadas ja
na El.

Alguns autores tém apontado para a relagao “genética” entre brincar e estudar e proposto
formas de intervencédo dos professores nas brincadeiras de faz-de-conta, segundo eles, potentes
para criar lastros entre as duas atividades. O estudo destas propostas nos permite organiza-las
em dois tipos, apresentadas e comentadas a seguir.

Parece néo haver riscos em dizer que Elkonin (1998) foi pioneiro ao nos ensinar que 0
desenvolvimento da brincadeira requer agdes educativas intencionais que promovam 0
surgimento e direcionamento dessa atividade. O brincar de faz-de-conta ndo é inato e néo
decorre de fatores meramente maturacionais. Argumenta o autor que ndo se trata apenas de
garantir tempo, espaco e brinquedos; o papel do professor pode/deve abarcar a¢6es no plano
interno das brincadeiras, intervindo nas ac¢des ficticias, no uso de objetos substitutivos, na
inclusdo de papéis, em transformacdes das relacdes entre eles e nas tematicas representadas,
dentre outras possibilidades.

Uma outra forma de desenvolver as brincadeiras proposta por Elkonin (1998) é,
digamos, externa ao ato de brincar propriamente dito. Considerando que no faz-de-conta as
criancas representam esferas da atividade humana (em especial do mundo laboral) e 0s modos
de relacdes dos adultos (embora ndo s6), o professor pode organizar atividades que aprofundem
os conhecimentos das criancas sobre as tematicas que tém atraido a atencdo. Por exemplo,
observando que grupos tém brincado de padaria/doceria, pode organizar uma visita a um ou
mais estabelecimentos deste tipo, chamar a atengéo para os diversos papéis que se integram no
espaco visivel (atendente, caixa, chapeiro, clientela) e no espacgo interno (quem faz os doces e
pdes, assa, embala ou entrega no balcdo, etc), para 0s objetos de trabalho proprios deste
comeércio, para as relacfes entre as pessoas. Essas incursdes no contexto.

Existem, portanto, distintos modos da atuacdo docente que contribuem para tornar as
brincadeiras mais desenvolvidas e complexas. Claramente estas intervences ndo podem ser
padronizadas e ndo existe um roteiro pré-formatado para sua execucdo. Elas precisam ser
construidas a partir da observagédo atenta sobre como, com quem, com o que e de qué os alunos
brincam; sobre o que falam, como organizam o enredo, como fazem a distribui¢éo dos papéis.
Magalhées, Lazaretti e Carbonieri (2023), partindo das afirmacOes de Lazaretti e Saccomani
(2021), dizem que os professores podem
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compartilnar do tema da brincadeira, assumindo um papel e provocando
argumentos; elaborar perguntas e ideias que complexificam o enredo e o
conteudo de modo a enriquecer o repertorio das vivéncias da crianca em relagédo
aos temas da brincadeira; propor situagfes de enredos a partir de um contetdo,
instigando o interesse para a compreensdo de novos fendmenos, objetos e praticas
sociais (MAGALHAES; LAZARETTI; CARBONIERI, 2023, p.86-87).

@) enriquecimento/desenvolvimento das brincadeiras implica 0
enriquecimento/desenvolvimento da autorregulacdo, do descentramento cognitivo e social, da
tomada de consciéncia de si e do mundo das relagdes sociais; implica, também, aprimoramento
da atencdo, memoria e consciéncia sobre as acdes que precisam ser feitas para realizar algo com
éxito. Sendo assim, ndo é dificil vislumbrar as contribui¢fes que o brincar traz para o estudo,
dado que estes avangos serdo cruciais para o estabelecimento da nova atividades-guia.

Entretanto, para alguns autores estas contribuicdes ndo sdo suficientes para explicar a
sucessdo de atividades. Veresov (2006), referindo-se as suas proprias pesquisas sobre o
surgimento da atividade de estudo e das pré-condi¢cfes para tal, argumenta que uma nova
atividade-guia ndo surge diretamente com base na antiga atividade principal. Afirma o autor
que a atividade de estudo, por exemplo, ndo surge diretamente da atividade IGdica e sim de toda
a situacdo social de desenvolvimento do pré-escolar. Por mais que a atividade ludica possa ter
se desenvolvido, por si mesma é incapaz de se transformar em atividade de estudo.

O autor posiciona-se, portanto, contrario aquilo que quase consensualmente se admite
nos estudos filiados a teoria historico-cultural sobre a relacdo genética entre as duas atividades-
guia em foco. Para Veresov (2006) as pre-condi¢des para o surgimento da atividade de estudo
ndo sdo de maneira alguma formadas exclusivamente dentro da atividade ladica. Além disso,
ele pondera que, na idade escolar, o estudo (como a nova atividade-guia correspondente a esta
idade) ndo simplesmente substitui a brincadeira (j& que a antiga atividade principal nédo
corresponde mais a esta idade) — pois a crian¢a do EF ndo deixa de jogar.

Argumenta o autor que no periodo pré-escolar, outras atividades — compondo linhas
acessorias de desenvolvimento - também tém relevancia e sdo necessarias para transformacoes
das funcgdes psiquicas superiores, inclusive da imaginacdo. Destacam-se o desenho, colagem,
construcdo, modelagem, pintura, criagdo de instrumentos musicais com sucatas, recorte. Estas
atividades tém estrutura diferente das brincadeiras de faz-de-conta, pois, ao brincar as criangas
se motivam pelo processo e ndo pelo resultado; ja ao desenhar, modelar, construir algo etc., as
criangas visam um produto, tém motivagdo produtiva.

Nos trabalhos de autores fundamentados na teoria histdrico-cultural sdo apontadas duas
formas distintas de inserir estas atividades das linhas acessorias no cotidiano educacional. A
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primeira refere-se as atividades em si e & importancia de que sejam orientadas por um objetivo
que “direciona a atitude da crianga em face a essa produ¢do” [...] mobiliza[ndo] “o pensar,
planejar, imaginar ¢ agir, orientada por uma finalidade” [e evitando] a “(re)producao de tarefas
estereotipadas e muitas vezes sem sentido para as criangas” (MAGALHAES; LAZARETTI;
CARBONIERI, 2023, p.88-89). A segunda forma é de produzi-las a servi¢o do enriquecimento
das brincadeiras de faz-de-conta. Tendo em mente a brincadeira de padaria/doceria
mencionada, em outros momentos da rotina a professora pode, por exemplo, criar um atelié de
producdo de produtos com massinha de modelar ou argila (pées, doces, brigadeiros etc.), outro
com producdo de cardapios com figuras recortadas e coladas, outro com producdo de uma
caixa-registradora com sucata e assim por diante. Em um ou outro procedimento, esta em jogo
0 “processo de comecar a tomar consciéncia dos fins das agdes (para que) e motivo da atividade
(por que), fundamental na idade pré-escolar e a base para a fase escolar” (LAZARETTI, 2017,
p. 137).

Assim, as linhas acessorias, juntamente com as brincadeiras na El, sdo uma importante
oportunidade para que as criancas percebam caminhos para aprenderem novas habilidades e
conhecimentos.

Essa tomada de consciéncia, que enseja neoformacbes, o desenvolvimento
cultural e o controle da conduta interconectadas, pressupde a mediagdo de
adultos, levando a crianga, como mensura Elkonin (1969), a tendéncia a
incorporar tipos mais sérios de atividades e o principio de um novo periodo de
desenvolvimento. (FARIA; LEONARDO; ROSSATO, 2017, p.129)

Para nés, é de extrema relevancia ressaltar que estas articulagdes das brincadeiras com
outras atividades, assim como as sugestdes de participacdo de professores em episodios ltdicos

ndo visam didatizar a brincadeira de papéis sociais, retirando-a do seu foco
principal — a representacéo social das relagdes humanas. Ao contrario, a situagdo
imaginaria [precisa ser] preservada, explorada, vivenciada pelas criancas e
professora. O que estamos propondo sdo possiveis desdobramentos da
brincadeira e as possibilidades de incluir as atividades produtivas como uma linha
acessoria do desenvolvimento da crianga e fundamental para promover outras
capacidades, sem correr o risco de utilizar atividades prontas e estereotipadas,
sem sentido para o grupo de criancas envolvido. (MAGALHAES; LAZARETI;
CARBONIERI, 2023)

A esta questdo, Magalhées, Lazareti e Carbonieri (2023) incluem adverténcia de que a
intervencao/participacdo do professor nas brincadeiras de faz-de-conta ndo deve implicar a
supressdo do carater independente e criativo desta atividade; antes, deve representar um

incentivo, enriquecimento, ampliacdo e coconstrugdo de enredos junto com os educandos.
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E registramos mais um alerta: realcar a importancia de atividades que contribuam para
0 aumento de capacidades relevantes ao enfrentamento dos novos desafios que estdo na
iminéncia de serem apresentados para as criangas ndo deve ser entendido nunca como defesa
do trabalho com capacidades isoladas como coordenacdo motora, discriminacdo visual,
discriminacdo auditiva, consideradas em alguns casos, erroneamente, como pré-requisitos para
0 ingresso no EF. Também ndo pode servir como justificativa para a inclusdo de atividades
descontextualizadas, mecanicas, pouco significativas para as criancas da EIl, com finalidade de
mero treino de habilidades psicomotoras, tdo ao gosto das concepcdes compensatoria e/ou
preparatéria. O alerta é necessario porque, apesar de tantas e tdo antigas criticas, essas
concepcdes ainda seguem vivas e bastante presentes nas unidades e redes educacionais. Prestar
atencdo, observar, escutar, lembrar, autorregular-se, compreender e seguir instrucdes, fazer
planos e avaliar sua execucao, controlar, voluntariamente, a prépria conduta deve ser fruto da
imersdo das criancas em atividades significativas, envolventes, ricas e planejadas coletivamente
e sob orientacéo intencional dos professores, de forma atenta aos interesses dos grupos.

Em sintese, a capacidade de autorregulacdo desenvolvida no faz-de-conta € um dos fios
de articulacdo entre as duas atividades-guia em foco. Mas temos autores que acrescentam
outros fios, destacando as articulacdes de linhas acessdrias na/para a atividade de estudo. Assim,
as fungdes psiquicas fundamentais para a atividade de estudo vdo, paulatinamente, sendo
conquistadas na propria atividade de brincar e em outras atividades também frequentes nos
contextos da EIl. Nessas condigdes, “linhas acessoérias [...] vdo se tornando cada vez mais
complexas, potencializando as funcdes psicologicas superiores, gerando novas necessidades,
entre elas saber o que o adulto sabe, tipico do proximo periodo” (SCHERER et al, 2023, p.
105).

E nos contextos destas consideracdes que Veresov (2006) afirma que o conceito de
atividade-guia precisa ser aprimorado e argumenta que o proprio Elkonin (1975) fazia algumas
ressalvas com relagdo a esse conceito. E importante considerar que uma atividade-guia é uma
atividade dentro de um sistema estruturado de varias atividades interligadas. A transi¢édo
de uma atividade para outra € um dos aspectos da transi¢do de um sistema de atividades para
outro, isto é, um aspecto do desenvolvimento deste mesmo sistema de atividades. Todos 0s
periodos sdo formados por um sistema de varios tipos de atividades, cada uma das quais
desempenhando sua propria funcdo. E necessario olhar para a conexdo interna entre elas e as
transicOes de uma atividade para outra. Na nova situagéo social de desenvolvimento implicada
na atividade de estudo a brincadeira também tem um lugar. A brincadeira passa o “bastio” para

a atividade de estudo, cedendo-lhe a posicéo de lideranga dentre as atividades, mas nao o faz
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diretamente e ndo necessariamente sai do campo da situagdo social de desenvolvimento de
maneira definitiva.

A crianca ndo deixa de querer brincar/jogar. A escuta das opinides de criancas que
vivenciam o encerramento de sua vida pré-escolar e o inicio da vida no primeiro ano reafirma
a importancia que para elas tém a presenca das brincadeiras: invariavelmente, quando
questionadas sobre de que mais gostam nas unidades de El e/ou de que sentirdo mais falta no
préximo ano, apontam para as brincadeiras com os amigos, para brinquedos e para 0s espacos
em que esta atividade ocorre com mais frequéncia. Quando questionadas sobre o que gostariam
que tivesse nas escolas de EF, regularmente indicam as mesmas coisas: tempos, espacos e
brinquedos para brincar com os seus amigos. (MARTINATI; ROCHA, 2015; QUEIROZ;
ROCHA, 2021, por exemplo).

Mas, as criangas em geral, estdo cientes e sensiveis ao prestigio e as obrigacdes oriundas
ao inicio da escolarizacdo no EF. Criar o desejo, por parte da crianca, de se apropriar de
conhecimentos mais elaborados sobre 0 mundo, mostrar a ela como essa apropriacédo se da pelo
estudo que oportuniza 0 acesso aos conceitos cientificos, mas que exige um conjunto de
disposicdes diferentes das exigidas nas brincadeiras € um dos grandes desafios postos aos
professores no processo de escolarizacao.

Tendo examinado as multiplas possibilidades de criar um terreno favoravel para a
atividade de estudo, faremos algumas reflexdes sobre estes desafios e as contribuicdes desta

atividade para o desenvolvimento humano.

1.2 O estudo como atividade-guia

Iniciaremos com algumas palavras sobre a importancia da nova atividade-guia: o estudo,
atividade tipica do EF, destacada por importantes autores da teoria historico-cultural. Segundo
Elkonin (1987, p. 119), da atividade de estudo decorre “[...] uma intensa formagéo das forgas
intelectuais e cognitivas da crianga”. Considerando-se 0 compromisso que o ensino escolar deve
ter com garantir acesso e apropriacdo dos estudantes aos conhecimentos dos campos das
ciéncias, das artes e da filosofia, ndo é dificil vislumbrar os efeitos que o ingresso na escola traz
para os modos de as criangcas compreenderem o mundo. Faria et al (2014, p.132) fundamentadas
em Davidov (1988) afirmam que: “O estudo permite o desprendimento dos limites da vida

cotidiana, o que faz ir além das impressGes imediatas”.
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Mas € necessario um intenso e sistematico trabalho pedagdgico para a construcdo da
motivagdo para a atividade de estudo. Conforme Facci (2004), um importante desafio para 0s

professores
[...] consiste em saber 0 quanto o interesse esta orientado para o préprio objeto
de estudo e ndo relacionado a influéncias externas a ele como prémios, castigos,
medos, desejo de agradar, etc. Cabe ao professor interferir, ativamente, nos
processos de desenvolvimento dos interesses dos alunos. (FACCI, 2004, p. 176)

Pasqualini (2014) apoiada em Davydov (2008) aponta que nessa época a crianga ainda
ndo tem consciéncia da importancia da necessidade de se apropriar de determinado
conhecimento tedrico e que essa necessidade vai sendo construida pelo proprio processo de
escolarizacdo; ou seja, ela ndo é um pré-requisito para a aprendizagem dos contetdos escolares.

De acordo com Martins e Facci (2020) a preparacdo das criangas para a atividade de
estudo exige a proposicdo de atividades cognitivas complexas que estejam no nivel de
desenvolvimento iminente dos educandos, ou seja, que eles sejam capazes de realizar com a
ajuda de outra crianca mais experiente ou de um adulto, sendo este um processo que exige uma
organizacio pedagdgica. E preciso criar condi¢des de convencimento por parte das criangas de
que elas sdo capazes de realizar as tarefas propostas, embora nem sempre com facilidade e nem
sempre com total autonomia e independéncia.

Leontiev (2017) vai na mesma direcdo, afirmando que é preciso criar na crianca 0
interesse por aprender. Para tal, um bom ponto de partida é conhecer os interesses que 0s
alunos ja tém e incorpord-los nas atividades de estudo, ampliando e aprofundando
conhecimentos relativos a eles. Mas também é muito importante e apropriado trabalhar com os
alunos na construcdo de novos interesses.

O ingresso da crianga na escola de Ensino Fundamental pode, portanto,
representar um momento de viragem na vida da crianga, a depender da
organizagdo do ensino, pois sua percep¢do de mundo amplia-se
significativamente em funcdo do processo de assimilacdo das formas mais
elaboradas de conhecimento cientifico, filosofico e artistico. A relagéo do escolar
com o mundo passa a ser mediada por esses conhecimentos, provocando uma
mudancga na forma como ele se relaciona com a realidade e consigo mesmo.
(ABRANTES; EIDT, 2019, p. 27, énfase nossa)

Segundo Davidov (2019), um outro aspecto importante € que o professor deve detalhar
as acoes de estudo, apontando para a crianca o que deve ser feito e por que deve ser feito; ou
seja, o professor precisa criar condi¢des para que o aprendizado ocorra de maneira significativa.
Quanto mais claro estiverem o0 objetivo da atividade e a sua relevancia social, tanto mais
motivacao e interesse podem experimentar as criangas. Entretanto, nem sempre esta demanda

esta clara para os professores. Apenas como um exemplo, numa pesquisa realizada por Faria,
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Leonardo e Rossato (2017) em turmas de primeiros e segundos anos de duas escolas (uma
publica e outra privada) as autoras registraram que

em nenhuma das observacdes identificamos que as professoras de ambas as
escolas e turmas justificassem a importancia da escrita para a aprendizagem das
criangas, tornando a prética realizada sem sentido. Ou seja, contribuiam para
manter essa percep¢do das criangas de que era uma atividade ‘desconfortavel’ e
desconexa das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores e de sua compreensdo da realidade (p.127).

Precisamos realcar que o interesse mencionado pelos autores como fator decisivo para
0 desenvolvimento ndo é apenas cognitivo; os afetos tém radical participacdo no processo de
aprendizagem, sendo muito importante construirmos uma visao integral do sujeito, tal como
destacam Monteiro e Rossler (2020) superando a classica visdo dualista entre afeto e cognicédo
ou razdo e emocdo e compreendendo esses processos de forma integrada e como parte essencial
da capacidade humana de compreender e atuar na realidade.

Entre a crianca que quer brincar para fazer o que os adultos fazem e a crianca que quer
estudar para saber o que os adultos sabem muitos passos tem que ser dados. Certamente esta
em jogo aqui um choque entre papéis, ja que na nossa sociedade o acesso ao EF € atrelado a
uma série de dispositivos sinalizadores de que, a partir de agora, nos contextos escolares, as
criancas ocupam a posicao de alunos, em relacdo a quem sao definidas novas expectativas e
apresentadas novas exigéncias e deveres. Martins e Facci (2020) fundamentadas em Elkonin,
dizem que as criancas ndo sO tém total nocdo sobre essa mudanca de posicdo das relacGes
sociais, como, na imensa maioria das vezes, a desejam. Entretanto, muitas vezes estdo atraidas
por fatores externos, como o tamanho da escola, espaco disponibilizado, a quantidade de
criancas e ndo propriamente as possibilidades de estudo e aprendizagens.

Para Martins e Facci (2020) partindo das afirmacdes de Davidov (2003) e Bozhovic
(2003), no inicio da vida escolar é necessario pensar em atividades que desenvolvam o interesse
pelo estudo e pela ciéncia, mas, que a0 mesmo tempo ndo sejam vistas como uma obrigacéo
para a crianga; ou seja, faz-se necessario que o processo de estudo seja significativo e
interessante para que a crianga possa adquirir os conhecimentos e se apropriar deles. A
constituicdo de cada sujeito como aluno (no melhor sentido que esta palavra pode ter) “requer
praxis pedagodgica planejada, com investimentos na construcdo de curriculos que propiciem o
ensino desenvolvente, que rompe com 0 espontaneismo e com as a¢des improvisadas e
assistematicas” conforme afirma Martins (2018. p. 96).

Voltando para o conceito de crise, para Martins e Facci (2020, n.p.) “as crises estdo

sempre associadas com alguma mudanca de etapa e indicam uma necessidade interior propria”,
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[...] “sendo elas inevitaveis se levarmos em consideracdo a interpretagdo classica de que elas
sdo causadas pelas caracteristicas interiores da crianca em maturacao e pelas contradigdes que
surgem entre a crianga e o ambiente” (idem, n.p.). Mas, elas podem ser amenizadas quando ha
um processo de transi¢cdo bem conduzido, orientado e acompanhado pelos professores para que
nédo haja uma ruptura e sim vias de superacédo e de desenvolvimento.

Um fato é claro para quem acompanha o percurso das criangas no sistema educacional:
0 ingresso na escola coloca as criangas num novo lugar social e elas reconhecem isso; costumam
identificar que a partir de entdo novas expectativas sociais serdo dirigidas a elas e que passardo
a participar de uma das atividades mais valorizadas pela sociedade: o estudo. Conforme ja
afirmava Vigotskii (1988) a entrada no primeiro ano pode provocar transformacdes radicais na
personalidade infantil.

Mukhina (1996) ressalta que a maioria das criangas deseja entrar na escola, mas em
alguns casos, a representacdo daquilo em que consiste essa entrada ndo é suficientemente clara.
Ainda assim, podemos dizer que “o ingresso na escola representa uma virada na vida da crianga,
gue muda toda sua forma de existéncia, situa-a numa nova posicao social e Ihe possibilita novas
relacdes com o adulto e com seus coetdneos”. (MUKHINA,1996, p. 297).

Em pesquisa em que se perguntou para as criangas o que fariam se pudessem escolher,
todas responderam que preferiam ir para o EF, porque na EI “aprendem coisas de criancinhas”,
“porque ja ndo sdao mais bebés”. (MARTINATI; ROCHA, 2015). Sentem-se orgulhosas de sua
nova posicao social. Demonstram, claramente, que objetos tipicamente escolares como estojo,
mochila, cadernos que acompanham a entrada na escola costumam ser bastante valorizados e
percebidos como simbolos da importancia do momento. Conforme ressalta Elkonin, j& na idade
pré-escolar “se forma en el pequefio la aspiracion a realizar una actividad socialmente
significativa y socialmente valorada, aspiracién que constituye el principal momento en su
preparacion para el aprendizaje escolar” (ELKONIN, 1987, p. 118). Mas também experienciam
perdas, conforme ja mencionamos. A transicdo €, assim, marcada por conflitos, luta entre
desejos, contradi¢des. Afinal,

ao deixar o jardim de infancia*, a crianca perde um espaco conhecido, um
profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados e a seguranca perante o que
conhece e lhe é habitual. A contrapor a estas perdas, ganha expectativas sobre o
gue a transicdo Ihe pode proporcionar. (SIM-SIM, 2010, p. 111).

4 O uso da expressdo jardim de infancia deve-se ao fato de a autora do texto do qual advém a citacdo referir-se ao
sistema educacional de Portugal.
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Ao nos dedicamos nesse capitulo a questdo do desenvolvimento infantil, através do
conceito de periodizacdo, com foco nos periodos pré-escolar e escolar, notamos uma auséncia
de mencdes a questdes e relagcdes afetivas dentro dos trabalhos apresentados. Esta percepcao
acompanha Monteiro e Rossler (2020) que apontam para a escassez de estudos acerca da
unidade afetivo-cognitiva® a partir da THC e a observancia de que ha uma predominancia de
visdes dualistas acerca da razdo e da emocao nos estudos psicolégicos. No entanto, o periodo
de transicdo é marcado por fortes relagdes entre emocdo e cognicdo, sobre as quais trataremos

de modo mais aprofundado no préximo capitulo.

5 No ambito da teoria historico-cultural, a expresséo unidade afetivo-cognitiva vem sendo utilizada para expressar
a relacdo entre razdo e emocdo.
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Capitulo 2 A unidade afetivo-cognitiva e a dimensdo afetiva no/do processo de

escolarizagéo.

Nesse capitulo, nos dedicaremos ao estudo da relacdo entre afeto e cognicao, levando
em consideragdo a importancia dessa relacdo para o processo de ensino-aprendizagem.
Ademais, abordaremos o conceito de vivéncia que nos ajuda a compreender a complexidade do
processo de desenvolvimento e a singularidade de cada ser humano.

De acordo com os pressupostos da teoria histérico-cultural o desenvolvimento humano
acontece atraves das interacGes sociais entre pessoas, as quais trocam experiéncias e vao
construindo novos conhecimentos. De acordo com Vigotski (1994), a crianca precisa ter acesso
aos bens culturais e aos materiais necessarios para a existéncia humana para que ela seja
considerada um ser cultural e isso depende da mediacdo de outras pessoas; ou seja, a relacdo
do sujeito com o mundo, se da através da mediacdo de outros sujeitos: “o caminho do objeto
até a crianga e desta até o objeto passa através de outra pessoa” (VIGOTSKI,1994, p. 33).

Para Leontiev (2004) o desenvolvimento mental da crianca diverge dos outros animais,
principalmente, em razdo da presenca do processo de apropriacdo das experiéncias das geracdes
anteriores e de uma historia social, ou seja, 0 processo de hominizacdo se da quando o sujeito,
vivendo em comunidade, submete-se aos seus valores sdcio-historicos. A partir do momento
em que os seres humanos produzem e se utilizam das ferramentas e signos com os quais alteram
e dominam a natureza externa e a sua propria natureza, no dominio filogenético. Concomitante
a producdo de instrumentos e signos, produz-se 0 homem cultural. No &mbito ontogenético, é
necessario um complexo trabalho educativo (embora muitas vezes sutil, microscépico) para que
esta humanizacao se concretize. Podemos dizer que a principal conquista de cada sujeito é a
transformacédo de suas funcbes psiquicas imediatas, constituidas biologicamente em funcbes
culturalizadas — pensamento verbal, memoria I6gica, atencdo voluntaria, imaginacéo, emocdes
e sentimentos.

Vigotski (1995) distingue o que sdo fungdes psiquicas elementares/imediatas e
superiores/culturalizadas/mediadas e produz elaboracGes sobre as relagdes entre elas. O autor
definiu como funcGes psiquicas elementares todas aquelas possiveis pelas caracteristicas de
cada espécie e controladas pelos estimulos do meio ambiente, que promovem reacdes
espontaneas, involuntarias; e definiu como fungbes psiquicas superiores as controladas pelos
signos, de forma consciente, voluntéria. As fungdes inferiores sdo resultantes de caracteristicas

bioldgicas de cada espécie. As funcdes psiquicas superiores sdo resultantes da apropriacdo do
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uso de signos como meio de conscientizagdo e regulagdo de seu funcionamento, 0 que,
certamente, ndo se da fora das relagGes sociais, da intervencdo educativa dos mais experientes
em direcdo aos ingressantes na sociedade e cultura. Diz o autor:

Chamamos signos aos dispositivos artificiais introduzidos pelo homem na
situacdo psicoldgica, que cumprem a funcéo de autoestimulagdo, agregando a este
termo um sentido mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais exato do que se da,
habitualmente, a essa palavra. De acordo com essa defini¢cdo, todo estimulo
condicional criado pelo homem artificialmente e que se utiliza como meio para
dominar a conduta — propria ou alheia — é um signo. (VIGOTSKI, 1995, p. 83)

Segundo o autor, com a inser¢do dos signos, as reagdes antes imediatas e diretas
convertem-se em reacGes mediadas. Os signos se estabelecem como auxiliares externos e
internos que atuam como mediadores das acdes psicolégicas do homem, permitindo que ele
possa retratar mentalmente objetos e situagdes da realidade, esse processo de apropriagao ocorre
através das interagcBes sociais. Sendo assim, na inexisténcia de um sistema de signos, a
comunicacdo torna-se primitiva e limitada.

Para Vigotski (1995), o uso de signos viabiliza a reconstrucdo e ampliacdo da estrutura
natural e primitiva das func@es psiquicas, possibilitando ao homem romper com as barreiras do
sistema organico e tornar seus comportamentos conscientes e planejados, rumo a estruturas
mais complexas. Essas transformacdes segundo o autor, extrapolam o ambito especifico de cada
funcdo, promovendo ndo apenas transformac@es intrafuncionais, isto é, a simples conversédo de
uma fungéo primitiva em uma funcdo superior, mas promovem a modificagdo do conjunto de
funcbes do qual fazem parte, modificando o psiquismo como um todo.

As fungBes mentais superiores ndo sdo simples transposi¢des no plano pessoal
das relacdes sociais, mas a conversao no plano da pessoa, da significagdo que tém
para ela essas relagdes, com as posi¢des que nelas ocupa e 0s papéis ou fungdes
gue delas decorrem e se concretizam nas praticas sociais em que esta inserida.
(PINO, 2005, p.107)

E no contexto das elaboracdes tedricas sobre a constituicio das funcdes psiquicas
mediadas que Vigotski elabora o que veio a ser conhecido como Lei Geral Genética do
Desenvolvimento Humano. Trata-se de esclarecer que toda funcéo psiquica aparece duas vezes
na trajetoria de desenvolvimento humano: primeiramente na esfera interpsicologica, ou seja,
nas relacbes entre sujeitos e, somente como consequéncia de inumeras e sistematicas
experiéncias, aparecem na esfera intrapsicoldgica, ou seja, no plano interno intrapsiquico de
cada pessoa. Nao nascemos com as fungdes psiquicas superiores. Elas sdo uma conquista
resultante das relagGes sociais. Nas palavras de Oliveira (1992) encontramos uma bela sintese

deste processo:
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A passagem do nivel interpsicolégico para o nivel intrapsicolégico envolve,
assim, relacdes interpessoais densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas
mecanicas limitadas a um patamar meramente intelectual. Envolve também a
construcdo de sujeitos absolutamente Unicos, com trajetorias pessoais singulares
e experiéncias particulares em sua relagdo com o mundo e, fundamentalmente,
com as outras pessoas (OLIVEIRA, 1992, p. 80).

A partir dessas defini¢Ges, podemos argumentar que as funcdes psiquicas superiores sao
a conversdo ou a internalizagéo (as duas formas séo utilizadas por autores fundamentados na
teoria historico-cultural) no plano pessoal da significagdo das relagdes sociais. “Isso significa
que a internalizacdo das relagBes sociais consiste numa conversdo das relagdes fisicas entre
pessoas em relagdes semioticas dentro da pessoa”. (PINO, 2005, p.112). Em outras palavras,
podemos dizer que a conversdo das relacdes sociais em relacBes intrapessoais, depende da
significacdo que a pessoa atribui a essas relagdes e tonar-se a base da estrutura psiquica de cada
sujeito, servindo de guia da sua propria conduta.

Neste ponto é importante realcar a concep¢do de Vigotski quanto a constituicdo e
funcionamento sistémico das funcdes psiquicas. Como sintetiza Martins e Rabatini (2011) em
relacdo a este ponto, Vigotski postula

a existéncia de um sistema dinamico na base do desenvolvimento de todas as
funcgdes psicoldgicas superiores, formulando um preceito geral basico para a
compreensdo do psiquismo como sistema interfuncional, qual seja: o curso de
desenvolvimento de cada uma das funcdes e, consequentemente, das relagdes
entre elas ndo é linearmente uniforme, isto é, existe uma dinamica psiquica
instituida pela especificidade das mesmas e pelo papel que desempenham nas
atividades realizadas pelo individuo ao longo de seu desenvolvimento.

A entrada da crianga no universo simbolico viabiliza-se, sobretudo, pelas relacdes
sociais, pelas producdes semidticas da linguagem, do desenho e das brincadeiras.
Gradualmente, falando, brincando e desenhando, a crianga comega a ter maior compreensao
sobre 0 que esta acontecendo a sua volta, a0 mesmo tempo em que Vvai se tornando capaz de
expor suas dificuldades, dizer o que deseja, 0 que estd sentindo, 0 que pensa, com iss0O as
criancas vao aprendendo a nomear as emogdes, que ganham gradualmente, possibilidades de
expressao mais complexas, saem do campo instintivo, bioldgico/organico e adentram em uma
dimensdo humana, propriamente dita. Desta forma, sem desconsiderar a dimens&o biologica,
Vigotski afirma que a cultura é a pega-chave para o desenvolvimento.

Para Vigotski (2004) as emocOes e sentimentos, assim como as demais funcdes
psiquicas, passam por um processo de transformacdo pautado nas interagdes sociais e na
imersdo na dimensdo semidtica, que possibilita o seu desenvolvimento, indo de exclusivamente
orgénicas (bioldgicas) para um plano simbolico, no qual os processos de significacdo e de
producdo de sentidos sdo construidos e decisivos.
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No estudo sobre as emogdes, 0 autor faz criticas a teoria organicista ou periférica de
James-Lange pelo fato de ndo considerarem a historicidade e tratarem o plano psicolégico como
secundario, atribuindo as emocg6es apenas as fungdes primitivas do ser humano, de carater
inferior e bioldgico. Como explicam Machado, Facci e Barroco (2011).

As criticas vigotskianas a James-Lange afirmam que esses autores concederam
as emocdes uma parte isolada do psiquismo, uma vez que as consideravam como
processos de uma natureza totalmente distinta e peculiar, separando-as, assim,
tanto do pensamento quanto da consciéncia (Vigotsky, 1997). Estdo postas assim
as condi¢Oes para o retorno ao dualismo cartesiano mente-corpo, cognicao-afeto.
Essa teoria impossibilita conceber um desenvolvimento emocional ou o
aparecimento de novas emocoes [...]. (p. 650)

Referem-se as autoras a concepcao dualista de Descartes, que dividia 0 humano entre
corpo e alma, sendo a alma superior ao corpo e a emogdo vista somente como uma questédo
fisioldgica; a superacdo desta posicdo € possivel a partir da concep¢do monista, na qual o ser
humano é concebido como ser integral, sendo corpo e alma uma s6 unidade.

Para Vigotski (2023), a natureza historico-cultural do sentimento se institui ao longo
do desenvolvimento e se altera em razdo do meio ideoldgico e psicoldgico.

No processo de desenvolvimento ontogenético, as emocdes humanas estabelecem
ligagbes com orientagcbes gerais tanto em relacdo a autoconsciéncia da
personalidade quanto em relagdo a consciéncia da realidade. Meu desprezo por
outra pessoa estabelece uma relagdo com a apreciacdo dessa pessoa, com sua
compreensdo. E nessa sintese complexa que a nossa vida decorre. O
desenvolvimento histérico dos afetos ou das emocgbes consiste,
fundamentalmente, em que as ligacfes primarias nas quais eles sdo dados, se
alteram e novas ordens e ligagdes surgem.

[..]

O fato de que penso coisas que estdo fora de mim nao altera nada nelas, mas o
fato de que penso nos afetos, coloco-os em outras relagdes para com 0 meu
intelecto e outras instancias, altera muito da minha vida psiquica. [...] nossos
afetos agem em um sistema complexo com nossos conceitos [...] (VIGOTSKI,
2023, p. 201).

Embora ndo tenha propriamente uma teoria das emogbes (WORTMEYER; SILVA;
BRANCO, 2014; MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011) Vigotski faz diversas reflexdes
sobre as relagGes entre as emogdes, sentimentos e afetos com outros aspectos da vida psiquica
do ser humano; segundo o autor, diferentemente do que afirmava (e ainda afirma) a psicologia
tradicional, ndo ha como separar a parte intelectual da nossa consciéncia da sua parte afetiva,
alertando para a impossibilidade de qualquer relacdo entre sujeito e objeto isentar-se de
componentes afetivos; ou seja, ele propde o estudo do ser humano em sua totalidade e defende
a inter-relacéo e a interdependéncia e entre os dominios afetivo e cognitivo.

A unidade afetivo-cognitiva que sustenta a atividade humana demanda a
afirmacdo da emocgdo como dado inerente ao ato cognitivo e vice-versa, ja que
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nenhuma emocao ou sentimento, bem como nenhum ato de pensamento, podem
se expressar como conteudos puros, isentos um do outro. (MARTINS E
CARVALHO, 2017, p.702).

De acordo com os argumentos de Leontiev (1978) a atividade humana depende de um
conglomerado de acbes, as quais se articulam entre si, sendo mediadas por algo
(instrumento/signo) ou outra pessoa. Ela sempre ira apresentar um motivo para sua realizacdo
e uma finalidade. Para que seja possivel a realizagdo dessa atividade o sujeito ira demandar a
participacdo das funcdes psiquicas superiores (percepcdo, atencdo, memoria, pensamento,
linguagem, imaginacdo, emocdes e sentimentos). Essa demanda por diferentes funcgdes irad
depender da intensidade e do contetdo dessa relacdo afetivo-cognitiva e se viabiliza pelo
sistema de interconexfes entre as fungdes psiquicas. A titulo de sintese do que até aqui
exploramos, nas palavras de Monteiro e Rossler (2020), ao longo de sua historia,

a Psicologia incorporou nocdes que dualizavam esses processos psiquicos, ora
por trata-los apenas como componentes organicos do ser (processos elementares
estritamente fisioldgicos, instintivos, epifendmenos da consciéncia etc.), ora por
considera-los unicamente em seu aspecto introspectivo (processos provenientes
da alma do ser, inconscientes por natureza, sinaliza¢cbes somatopsiquicas da
alma/do inconsciente). (p. 312)

Alguns autores empenham-se em diferenciar emog0des, sentimentos e afetos. Para
Martins e Carvalho (2017), as reacbes emocionais expressam-se no corpo, na fala e no
pensamento de modo intenso e profundo, mas ligadas a circunstancias especificas e localizadas;
ja os sentimentos tém carater mais prolongado e constante. J& Wortmeyer, Silva e Branco
(2014) assumem o termo afeto como “denominacdo genérica sob a qual abarcamos emocoes,
paixdes e sentimentos em suas diversas nuangas [...] (p. 286).

As pesquisadoras Fleer e Hammer (2013) estabelecem uma relacdo intrinseca entre
emocao e sentimentos, sendo o segundo termo resultante de processo de tomada de consciéncia
sobre o primeiro, especialmente pelo uso da linguagem e pela mediagdo social. Nas palavras
das autoras, “E por meio do processo de relagdes sociais entre as pessoas que as emogdes 30
expressas, nomeadas e interpretadas como sentimentos” (FLEER; HAMMER, 2013, p. 246).

O papel da linguagem € destacado em varios estudos sobre as emogdes. Magiolino e
Smolka (201) enfatizam este processo imbricado nas relac6es sociais (de forma proxima ao que
fazem Fleer e Hammer) mas trazem aspectos que aprofundam a afirmacéo mais geral sobre o
papel das relagdes sociais e que nos parecem bastante relevantes: as emog¢des das criangas séo
significadas, primeiramente, pelos adultos com guem convivem, que as interpretam e as

traduzem em palavras. Assim, “as emog¢des nao sao ensinadas ou internalizadas; elas significam
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e adquirem significado em um sistema de relagdes sociais” (MAGIOLINO; SMOLKA, 2013,
p. 108; italico dos autores).

Entretanto, a centralidade da linguagem na constituicdo do campo das emogdes nao é
consensual, como nos alertam Wortmeyer, Silva e Branco (2014) ao comentarem trabalhos de

Jaan Valsiner (importante autor da teoria historico-cultural) e colaboradores. Em suas palavras,

Para esses autores, a comunicagdo verbal é importante, porém ndo esgota a
complexidade dos processos abstrativos que conduzem o desenvolvimento de
campos afetivo-semiédticos poderosos, pds-verbais, como é o caso dos valores.
Experiéncias profundamente significativas para o ser humano, ligadas a arte, a
religiosidade, ao sofrimento, entre outras, ancoradas em valores e crengas
orientadores da conduta, ndo podem ser satisfatoriamente traduzidas em palavras.
Tal constatacdo indica a complexidade e o dinamismo desse objeto de
investigacdo, que convida & busca de métodos de pesquisa inovadores e criativos
(WORTMEYER,; SILVA; BRANCO, 2014, p. 295).

Em sintese do até aqui exposto, na perspectiva de uma visao sistémica do funcionamento
do psiquismo humano, as esferas afetiva e cognitiva estdo sempre inextricavelmente articuladas
(Vigotski, 2004). Uma 6tima sintese feita por Monteiro e Rossler encontra-se a seguir:

falar em unidade afetivo-cognitiva é falar da forma como o sujeito sente, reflete
e conceitualiza 0 mundo ao redor, formando em seu psiquismo uma imagem
subjetiva desse mundo objetivo, fornecendo-lhe, em suas vivéncias, sentidos
afetivo-cognitivos e construindo, imerso nessas relagdes, uma personalidade
Unica, singular. (2020, p. 331- 332).

A partir destes principios gerais sobre as funcBes psiquicas, seu funcionamento
sistémico e sobre a indissociabilidade entre afeto-cognicdo algumas linhas de estudo se
diferenciam, com destaque para conceitos distintos, embora interligados. Uma destas linhas se
constrdéi em torno do conceito de vivéncia sobre o qual apresentaremos algumas consideracdes

a sequir.

2.1 O conceito de vivéncia

A morte precoce de Vigotski aos 37 anos e, consequentemente, a interrup¢ao de sua
obra, que permaneceu inacabada, unindo-se as dificuldades de organizagdo e traducdo de seus
escritos, fomentam a utilizacao do conceito de Vivéncia em diferentes perspectivas. Esta mesma
fatalidade pode justificar 0 fato de que nos trabalhos do autor encontramos imprecisoes
conceituais em relacdo ao uso que faz dos termos afeto, emocdes e sentimentos, adotados

frequentemente sem grandes distin¢des entre si.
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O termo Perejivanie traduzido para a lingua portuguesa mais frequentemente como
vivéncia® aparece como um conceito na obra do fundador da teoria historico-cultural a partir
de 1930, j& nos ultimos anos de sua vida. A leitura de trabalhos de autores que procuraram dar
continuidade aos estudos de Vigotski sobre o conceito vivéncia nos permite ver que ndo ha uma
unica defini¢do, apresentando-se diferentes formulagdes, embora com pontos em comum e
relacionados entre si.

Como apresentado em Gongalves (2020, p.89),

Delari Jr. e Passos realizam um trabalho de minucioso cotejamento de distintas
traducBes com o original em russo e apontam a importancia de se compreender o
conjunto da obra de Vigotski como processo heterocrdnico, marcado por
processos de (re)elaboracdo conceitual em tempos diversos, ao longo dos quais
alguns conceitos ganham forma, enquanto outros avangam, retrocedem ou
subordinam-se, fundem-se ou separam-se. Dentro desta perspectiva, buscam
identificar 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 parece 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”.

Capucci e Silva (2018) relatam que “perejivanie” ¢ traduzido no Brasil de diversas
maneiras: vivéncia, vivéncia emocional, experiéncia, experiéncia emocional. 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 emogdes intensas ou ndo. Enquanto, “perejivanie” decorre de fortes emogoes.

Na mesma dire¢do, Andrade e Campos (2019) registram esta questdo da variacdo de
traduces e de uso do termo em foco, apontando:

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 “nocdo hipnotica”, superficial, do que um conceito com real significado
(ANDRADE e CAMPOS, 2019, p. 4).

Vigotski define a vivéncia como sendo um prisma que refrata a influéncia do meio sobre
o desenvolvimento da pessoa, destacando que o papel do meio esta atrelado ao fato de que cada

individuo internaliza o que acontece consigo mesmo e ao seu redor de modo peculiar, reunindo

6 O termo vivéncia vem sendo utilizado para a traducéo de Perejivanie (Perezhivanie; Perezhivaniya; Pereghivanie;
Perezivanie), tendo em vista sua etimologia relacionada ao viver. Porém, ndo ha um correspondente que traduza a
complexidade desse conceito. Essa dificuldade de traducdo ndo se resume somente ao portugués e ao espanhol,
mas em especial ao inglés.
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caracteristicas do sujeito e das condigdes externas. “Por meio, no sentido imediato da palavra,
Vigotski entende aquele no qual a crianga esté inserida; ¢ o meio que a rodeia, do mais proximo
e restrito ao mais amplo e diverso” (Pino, 2010, p. 748). O meio, entdo, desempenha o papel de
uma fonte de desenvolvimento no que se refere ao desenvolvimento da personalidade e das
carateristicas especificas do ser humano.

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um
lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que
estd fora da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja, as
especificidades da personalidade e do meio estdo representadas na vivéncial...].
Dessa forma sempre lidamos com uma unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situacdo que
esta representada na vivéncia. (VIGOTSKI, 2018, p. 78, grifos do autor)

As vivéncias englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relacdo afetiva com o
meio e da pessoa consigo mesma, pela qual se dispdem, na atividade consciente, a compreensao
dos acontecimentos e a relacdo afetiva com eles. (VIGOTSKI, 2010). Passamos a ter outra
relacdo com o objeto pelo qual fomos afetados na situacédo social. 1sso 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 através das experimentacdes nas situacGes de
conflitos e contradi¢des, ou seja, através do modo como as criangas refratam as experiéncias
sociais vividas (VERESOV, 2006).

Loss-Sant’ana e Barbosa (2017) afirmam que:

A crianca é parte do meio, estd inserida nele e com ele forma uma unidade.
Perezhivanie ou vivéncia representa, assim, a indivisibilidade da unidade
composta por caracteristicas da pessoa e da situagdo, enfatizando a totalidade e a
unicidade do desenvolvimento psicoldgico infantil (p.449).

Monteiro e Rossler (2020) afirmam que a vivéncia se refere a experiéncia internalizada
pelo sujeito. “A vivéncia marca o sujeito na medida em que integraliza varios processos
psiquicos superiores (as FPS) que constituem a imagem subjetiva do “eu” na relacdo com
determinado objeto, imagem essa formada de modo singular, unico” (p. 324). Essas vivéncias
acumuladas possibilitam formas mais complexas de relagdo com o mundo e com 0s outros
sujeitos, na medida em que mobilizam o sistema de func¢Ges psiquicas superiores e requalificam
a propria vivéncia do sujeito. Cada vivéncia representa uma experiéncia Unica para cada
individuo.

Martins e Carvalho (2017) definem “como vivéncia o experienciado pelo sujeito em
face do objeto que culmina representado sob a forma de imagem subjetiva” (p.707). Elas
argumentam que algumas vivéncias sdo superficiais e outras “modificardo a atitude do sujeito

em face do objeto, e o fardo por uma mudanca do tono reativo determinado por ele (objeto) —
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essas serdo as vivéncias afetivas” (idem). Vivéncias afetivas, de acordo com as autoras, Sao
aquelas que alteram a atitude do sujeito diante do objeto proveniente do afeto que as diferentes
interconexdes entre as funcbes psiquicas superiores produzem no individuo. Apesar da
multiplicidade e complexidade de vivéncias afetivas que pautam a subjetividade, as autoras
dizem que elas podem ser categorizadas como vivéncias afetivas nucleadas por emogoes ou
vivéncias afetivas nucleadas por sentimentos, tomando-se como critério a prevaléncia, nelas,
de emoc0Bes ou sentimentos. Ambas fazem parte da atividade humana e estdo interligadas, pois
as emocdes se revestem de sentimentos, da mesma forma que as emocdes conferem aos
sentimentos sua tonicidade afetiva, tornando-os inseparaveis.

As vivéncias afetivas comportam um sistema de sinais instituido por impressdes,
por marcas da experiéncia que se conservam como parametros, como modelos na
memoria em razdo de seus matizes emocionais. A qualidade desses matizes
advém tanto do fato de determinadas estimulagdes induzirem modificacoes
fisiologicas de bem-estar ou mal-estar quanto da relacdo imediata entre 0s
motivos da atividade e seus resultados para o sujeito, unificando, portanto,
componentes organicos e psicolégicos. (MARTINS E CARVALHO, 2017, p.
707).

Segundo as autoras supracitadas, as sensacOes de bem-estar e mal-estar sdo
manifestagdes emocionais impulsionadas “por estimulos especificos, por elementos ou
propriedades isoladas dos objetos ou fenbmenos. A captacdo sensorial representa a porta de
entrada do mundo na consciéncia, dado que demanda o reconhecimento das sensacgdes
emocionais nessa mesma condi¢do” (p.707). A vivéncia afetiva se constitui num movimento
continuo, marcado por oscilagdes entre periodos com maior e menor nivel de estabilidade dos
processos afetivo-cognitivos.

Com a inten¢@o de nos aprofundarmos nesse conceito, “extremamente Gtil, uma vez que
retine o que cada pessoa e o que cada contexto trazem em si, elementos esses que sdo atualizados
dialeticamente no momento especifico de cada interagao” (LOOS-SANT’ANA E BARBOSA,
2017, p.449) e que vem despertando o interesse crescente de muitos pesquisadores da THC,
realizamos uma pesquisa’ no portal de periédicos da CAPES (Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior) utilizando diversos descritores, tendo em vista as diferentes
nomenclaturas com que o termo aparece nas obras de Vigotski e, ao mesmo tempo, seguindo
0s mesmos critérios da pesquisa realizada por Andrade e Campos (2019) com intengao de dar
continuidade ao levantamento e as analises feitas por eles.

Através da andlise do material obtido, evidenciamos que a maioria (68%) dos trabalhos

7 A apresentagdo dessa pesquisa na integra compde o Apéndice 111 desse trabalho.
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encontrados utiliza o conceito de vivéncia como base de andlise de suas pesquisas ou na
investigacdo de fendmenos. Entre eles: Salmi e Kumpulainen (2019), Zanatta e Alves (2020),
Wei (2023), Gomes, et al. (2021), Dias e Smolka (2021). Ha também trabalhos que abordam o
conceito de Vivéncia como elemento teorico central € como objeto de discussdo. Dentre eles:
Mara-Alve e Vieira (2022), Veresov (2020), Cong-Lem (2022), Bozhovich, traduzido por
Gomes (2023); Roberti (2019).

No tocante ao ano de publicacdo optamos por incluir os trabalhos encontrados por
Andrade e Campos (2019) que englobam publicag¢des desde 1991 até 2018, ou seja, unindo-se
as duas pesquisas contemplamos o periodo de 1991 a maio de 2023 ¢ pudemos observar o
namero de publicagdes que abordam o conceito de vivéncia nos Ultimos 33 anos, separados em

quatro periodos.

Gréfico 1 — Publicagbes por periodo
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Fonte: elaborado pela autora

Esses numeros indicam que o conceito estd sendo cada vez mais explorado pelos
pesquisadores ao redor do mundo?®. Tendo sido possivel algumas reflexdes sobre a unido afeto-
cognicdo a partir desse conceito, levando em consideracao que as experiéncias que provem das
atividades oriundas dos afetos, atravessados pelos significados sociais presentes nos signos, nas
palavras e nas rela¢cfes humanas fomentam as vivéncias, no proximo topico, focalizaremos esta

relacdo no contexto da educacéo e, mais especificamente, da educacao escolar.

8 O asterisco no ano de 2023 justifica-se pelo fato de estarmos considerando os trabalhos publicados
somente até 0 més de maio e muito provavelmente, outros trabalhos tenham sido publicados até o final do ano.
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2.2 A importancia da dimenséo afetiva no processo de ensino-aprendizagem

A primeira coisa a ser dita neste topico € que o tema afetividade é pouco explorado nos
estudos sobre a educacao basica, em geral. Nessa perspectiva, podemos afirmar, juntamente
com Osti e Tassoni (2019) que

pesquisas sobre o papel da dimensdo afetiva nas praticas pedagdgicas mostram-
se importantes, pois, ainda hoje, o trabalho pedagogico vem sendo tratado como
se as decisdes docentes em sala de aula envolvessem apenas a dimensdo cognitiva
do aluno, desconsiderando-se o aspecto afetivo. (OSTI E TASSONI, 2019, p.
206-207).

Esta presenca timida das relacGes entre sentir e pensar pode ser decorrente do tratamento
dado pela escola ao afeto e a cognicéo, consideradas como funcdes “isoladas do processo de
aprendizagem, como se o desenvolvimento das capacidades humanas se alicergasse somente na
dimensdo cognitiva”. (PAREDES E KOHLE, 2020, p. 245)

O fato de serem pouco reconhecidas e pouco investigadas ndo significa que as relacbes
cognicao-afetividade deixem de ter relevancia na teoria histdrico-cultural. Como sintetizam
Machado, Facci e Barroco (2011).

As emocgdes, em Vigotski [...] aparecem costurando outros fendmenos
psicoldgicos, como a imaginagdo e o pensamento, mas ndo como epifenémenos
ou fenbmenos auxiliares: assumem um papel ativo, que desencadeia agdes e ndo
somente sdo desencadeadas por elas. (p. 649-650).

As experiéncias emocionais embora sejam subjetivas, sdo significadas pelo meio
sociocultural e principalmente pela qualidade das interacbes entre 0s sujeitos
(intersubjetividade). A partir das mediagdes sociais e, em especial, da interacdo com pessoas
mais experientes, a crianca vai desenvolver suas capacidades intelectuais, cognitivas e afetivas,
sendo fundamental nesse aspecto que frequente a escola. Pensando no papel da escola, com
relacdo ao desenvolvimento integral do ser humano, podemos afirmar que ele vai muito além
de transmitir os contetidos curriculares, pois trata-se de uma relagéo social, envolvendo afeto,
emoc0des e sentimentos que compdem a constituicdo/desenvolvimento integral da crianca. Ou
seja, essa dimensdo afetiva é constitutiva do desenvolvimento do ser humano nesse sistema
complexo.

As interagOes sociais, compostas pela relagdo entre professor e aluno e entre os alunos,
bem como as diferentes situacdes vivenciadas em sala de aula, constituem a historia de cada
um dos sujeitos e afeta a todos. Nestas relacdes ha fértil espaco para o trabalho com as emocdes,

num esfor¢o para deslocé-las cada vez mais do campo dos instintos e as imergindo no plano do
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simbdlico, da significacdo e do sentido. Esse deslocamento ocorre por toda a vida, mas fica
mais evidente nas criancas.

Quando nos lembramos das atividades de que ndo gostadvamos ou que nos despertavam
maior interesse no inicio da nossa vida escolar, certamente temos lembrangas marcadas pelos
afetos, perpassadas pela maneira como os professores ensinavam determinados contetdos, pelo
qudo disponiveis, atenciosos, carinhosos eles eram com a turma e como era o0 ambiente da sala
de aula. Essas lembrancas, na maioria das vezes, superam o fato de quanto conhecimento o
professor detinha sobre determinada matéria e nelas destaca-se a qualidade da interacédo
estabelecida entre professor e aluno, que faz com que as experiéncias emocionais impactem o
tipo de influéncia do ambiente no desenvolvimento cognitivo.

Tassoni (2008) diz que o tipo de mediacéo feita pelo professor podera afetar a maneira
como os alunos lidam com os conteudos e até mesmo a visdo que possuem de si mesmo,
promovendo diferentes sentimentos que influenciam no processo de ensino-aprendizagem.
Acbes como dar dicas, explicar passo a passo, dar o maior nimero de informacgoes, trazer
exemplos, mostrar diferentes maneiras para realizar a acdo, estar disponivel para tirar davidas,
destacam-se como um conjunto de a¢bes pedagogicas que os alunos, de maneira geral, dizem
ajudar muito no processo.

Em suas pesquisas Tassoni e Leite (2008; 2011; 2013) destacam que as criangas do
ultimo ano da El, focam além das a¢fes apontadas anteriormente, na importancia do carinho,
do contato fisico e da entonacgdo da voz. Nessa idade, a afetividade manifesta-se e nutre-se por
vias, algumas vezes, ainda, corporal, como por exemplo passar a mao na cabeca. As crian¢as
tendem a buscar atencdo e apego pelo professor, além de apoio a suas dificuldades e elogio pelo
seu trabalho. Elas tendem a admirar as a¢cdes do professor e toméa-lo como modelo, “o aluno
observa a professora para se apropriar de ideias, formas de dizer, escrever, fazer” (TASSONI,
2008, p.188). As experiéncias vividas em sala de aula sdo capazes de promover experiéncias
afetivas, que marcam os sujeitos envolvidos, bem como o processo de ensino-aprendizagem.
Podemos dizer que para as criangas do ultimo ano da El:

a experiéncia vivida, a relacdo afetiva que estabelece a cada momento com cada
acontecimento de seu universo predomina sobre o pensado e determinam positiva
ou negativamente as caracteristicas que atribui aos objetos, pessoas ou situacoes
com que lida. Embora saiba que as coisas, pessoas e acontecimentos tém uma
individualidade estavel, a compreensdo que tem deles esta diretamente
relacionada a suas experiéncias emocionais. (AMARAL, 2000, p. 51)

Para 0s mais novos, a relagdo com o professor tem um destaque ainda mais relevante.
Um dos fatores apontados para isso esta relacionado a tranquilidade e a confianca que o adulto

pode transmitir para a crianga. Quando um dos participantes de sua pesquisa diz: “Eu gosto de
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escrever na escola, porque aqui a tia ensina e em casa ndo tem ninguém para ensinar a gente.
Aqui a gente aprende mais coisa” (TASSONI, 2008, p.131) demonstra as consequéncias de
uma atuacdo intencional por parte da professora, de experiéncias que promovem uma
compreensdo mais clara. Ha uma positividade dos sentimentos na relacédo afetiva constituida
entre professor e aluno, que constitui 0 processo de ensino-aprendizagem. A vivéncia afetiva
mobiliza sentimentos (de alegria por compreender, por conseguir fazer, por sentir-se capaz,
sentimentos de seguranca, de confianca) que mobilizam ac¢des proficuas.

Vigotski (2009) ressalta que para compreender a fala do outro, temos que compreender
além de suas palavras, 0 seu pensamento e sua motivacdo. Esta dindmica interativa sustenta a
producdo de significados e sentidos presente na sala de aula. Segundo o autor, o professor é
movido pelo desejo de ensinar e os alunos precisam aprender para sentirem-se motivados.
Quando o aluno tem a percepcao de que consegue compreender o que o professor esta dizendo
e que ele esta aprendendo, ele de fato aprende e fica motivado para aprender cada vez mais.
“Ao promover maior compreensdao e, consequentemente, aprendizagem e desenvolvimento,
cria-se maior afinidade com o objeto de conhecimento” (TASSONI, 2008, p.163).

Mas compreensdo também diz respeito aos proprios sentimentos e emoc¢des. Ndo sdo
poucas as inUmeras situacdes dramaticas vividas nos contextos escolares, portanto,
consideramos de extrema relevancia a criacdo de espacos e relages nos quais o0s alunos (mas
ndo s6) possam tomar consciéncia do que sentem (eles préprios, mas também o que sentem 0s
colegas e os professores), das consequéncias de atos que meramente externalizem estes
sentimentos e possam elaborar melhor todos estes aspectos. Para Gonzéalez Rey (2005), €
necessario “procurar explicar qual € a condigdo interna do sistema subjetivo que se faz sensivel
ao registro emocional dos eventos culturais e pessoais, pois as proprias reflexdes sdo fonte de
producdo emocional” (p. 244).

Em alguns casos inclusive a frustacdo pode ser advinda até mesmo pela maneira como
0 professor interage com a turma. Tassoni (2008) afirma que:

A intensidade das emocBes e sentimentos, agradaveis ou desagradaveis,
produzidos nas praticas pedagogicas, possibilita a aproximacao ou afastamento
dos alunos com o objeto de conhecimento, levando-os a gostar ou ndo de aprender
e de fazer. Da mesma forma, a maneira como cada professor manifestava a sua
relacdo com o objeto de conhecimento, e com a prdpria docéncia, produzia
sentimentos que aproximavam ou afastavam os alunos do objeto de
conhecimento. (p. 207- 208).

As pesquisas realizadas por Tassoni e Leite (2008; 2011; 2013) trazem consistentes
elementos para entendermos que atitudes afetivas se entrelagam com todas as dimensdes

relevantes na escola, com destaque para as relagfes dos alunos com os professores e com 0
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conhecimento. Os autores demostram que as atividades propostas, a maneira do professor se
relacionar com seus alunos e com o conhecimento (seu modo de ajudar, de falar, de incentivar,
de corrigir e de avaliar), bem como o nivel de confianca, de respeito e admiracdo presentes
nessa relacdo, produzem sentimentos que podem contribuir tanto positivamente como
negativamente com o processo de ensino aprendizagem. Podem, também, afetar a relacéo dos
alunos com os contetidos, com a escola, com os professores, com 0s colegas e até consigo
mesmaos.

Para Vigotski (1994) as manifestacdes afetivas se transformam, em funcéo do nivel de
conhecimento que o sujeito tem da situacdo que as produz. Esse processo envolve a elaboragéo
de sentidos e significados. A medida que a crianca se torna mais experiente, ela passa a
compreender um numero cada vez maior de modelos que se referem as acGes similares ja
experenciadas e a0 mesmo tempo constituem um plano preliminar para as possiveis acdes
futuras. Fundamentada em Vigotski, Tassoni (2008) evidenciou que as experiéncias vividas e
acumuladas conduzem a uma maneira diferenciada de se perceber as influéncias do ambiente
no desenvolvimento e na aprendizagem, pois “nas intera¢cdes em sala de aula, através da
linguagem, novas formas de manifestacdo afetivas vao se constituindo e significados e sentidos
sdo produzidos” (p. 211). A qualidade da mediagao do professor é pega-chave nesse processo,
pois evoca experiéncias emocionais que definem o tipo de influéncia que o ambiente exercera

no desenvolvimento cognitivo.

Loos-Sant’Ana e Barbosa (2017) também refor¢am a importancia da relacao afetiva
entre professor-aluno e suas implicagdes no processo de aprendizagem. As autoras afirmam que
as criancas possuem uma forte relacdo afetiva com seus professores, e que essa relacdo
influencia diretamente em seu desenvolvimento e aprendizado. “A afetividade relaciona-se a
sensibilidade — ao se deixar sentir o mundo, afetar-se por ele, em suas variadas possibilidades
de interacdo” (p.449). O ato de educar exige criar condi¢des para que essa sensibilidade se faca
presente na sala de aula, tornando os educandos abertos e receptivos aos novos conhecimentos.
Para ilustrar essa afirmacdo as autoras se utilizam da fala de uma crianca participante de suas
pesquisas: “Se ele [o professor] ndo gosta do aluno, ndo ensina direito; se gosta, o aluno aprende
por causa do afeto” (p.463). Essa fala demonstra a importancia do ambito afetivo-emocional,
como sendo essencial as realizagcdes no plano cognitivo. As pesquisadoras afirmam que ao
longo de seus estudos as criangas associaram a aprendizagem a fatores relacionais, por meio de

representacdes de momentos agradaveis de interacdo, atencdo e cuidado.
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Identificar necessidades, demonstrar atencéo as dificuldades e problemas dos alunos,
sdo, também, maneiras bastante refinadas de comunicacdo afetiva. A este conjunto de
apontamentos, Batista et al (2022, p.13), acrescenta que: “O envolvimento afetivo com as
tarefas escolares depende da compreensdo das finalidades e da construcdo de um sentido da
atividade para a crianga, bem como da possibilidade de conseguir ou ndo realizar o que foi
solicitado”.

Nos esforgos para refinar os estudos sobre sentimentos e sobre seu desenvolvimento em
praticas educacionais, Zaporozhets (2017) distingue trés modalidades: sentimentos morais,
estéticos e intelectuais. Os sentimentos morais (tais como a amizade, 0 companheirismo, 0
dever, a honradez, o amor ao trabalho e a verdade) s&o muito importantes para a vida em
sociedade. Atividades em que as criangas compartilham experiéncias (como rodas de conversa),
tomam decisbes coletivas (como assembleias de classe), compartilham materiais de interesse
comum (construcdo coletiva de uma maquete) e/ou podem experimentar empatia por algo
vivido por alguém (ajudando um colega que se machucou) tém grande poténcia para
desenvolvé-los. Os sentimentos estéticos (sensibilidade, percepcao da beleza e da natureza das
obras de arte) podem ser desenvolvidos em atividades literarias, na exposicao a obras de arte,
no gosto pelas produgdes musicais de diversos tipos, nas brincadeiras de faz-de-conta. Por fim,
os sentimentos intelectuais (amor a verdade, ao conhecimento e a enfoques cientificos da
realidade) encontram em projetos desenvolvidos para estudo de algo significativo, na busca de
compreender os fenbmenos naturais a sua volta, em oportunidades de argumentar e defender
pontos de vista).

N&o parece dificil concordar com o autor supracitado, quando considera que todos estes
tipos de sentimentos estdo interligados e que, na vivéncia dos contextos educacionais, uma
mesma atividade pode repercutir no desenvolvimento de varios tipos, sendo impossivel (e
desnecessério) tracar linhas precisas de causa e efeito. Também faz muito sentido o alerta feito
por ele:

[...] as condicBes pedagdgicas ideais para realizacdo das possibilidades
potenciais do pequeno, para seu desenvolvimento harménico, ndo se criam
por meio do ensino forgado, superprecoce, dirigido a encurtar a infancia, a
converter antes do tempo a criangca em pré-escolar, a este em escolar etc.
(ZAPOROZHETS,1987, p.247, apud MENDES; LABADESSA, 2020, p.134-
135).

Com o0 que apresentamos até este ponto, parece-nos bem consolidado o argumento de

gue a afetividade é constitutiva de todas as experiéncias escolares, incluindo as mais
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tipicamente relacionadas com a aprendizagem de contetdo. Como sintetizam Tassoni e Leite
(2013, p. 262):

As acles do professor, que constituem sua pratica pedagodgica, afetam a
aprendizagem dos alunos e a relacdo que estes estabelecem com o conhecimento.
Os alunos interpretam as (re)acoes dos professores e conferem um sentido afetivo
a propria aprendizagem, ao conhecimento que circula e a sua imagem enquanto
pessoa e estudante.

De nossa perspectiva é necessario darmos mais alguns passos e argumentarmos sobre a
importancia de intencionalmente serem cuidados os aspectos afetivos nas vivéncias que 0s
alunos tém em sua vida escolar. Ou seja, 0s estudos sobre afetividade e cognicdo, sobretudo em
relacdo aos processos escolares, contribuem para uma conscientizacdo de agdes que possam
afetar de forma a potencializar pensamentos e agdes.

Aqui temos um ponto de atencdo porque nas escolas geralmente ndo had uma educacgéo
intencionalmente voltada para o desenvolvimento das emogdes e sentimentos. E, em geral, as
acOes dirigidas a estas funcgdes psiquicas costumam, prioritariamente serem acdes de controle e
ndo acdes que criem condi¢Bes para conhecimento/consciéncia e elaboracdo dos afetos.
Vigotski ja criticava em sua obra Psicologia Pedagogica, o fato de o ideal pedagdgico caminhar
na direcdo de coibir e enfraquecer as emogdes, concebidas como elementos desnecessarios ou
Mesmo Nnocivos no sistema de comportamento humano.

Os cuidados que argumentamos serem cruciais na formacéo integral das criangas sao,
de nossa perspectiva, ainda mais necessarios em momentos de transformag6es mais intensas,
como € o caso da transicdo da El para o EF. E, no caso do periodo que pesquisamos, sdo/seriam
imprescindiveis, considerando-se que a estas transformacfes somaram-se desafios nunca
vividos em funcdo da pandemia da covid-19. E sobre esta situacio excepcional e sobre a

pesquisa desenvolvida que nos dedicaremos nos proximos capitulos.



49

Capitulo 3 Contextualizacdo histérica do momento em que a pesquisa foi realizada:
Pandemia covid-19

Em marco de 2020 a pandemia da covid-19 chegou ao Brasil. Ainda sem muitas
informagdes disponiveis sobre a doenca, por se tratar de um virus recém-descoberto, o
Ministério da Saude recomendou o distanciamento social como principal acéo preventiva a ser
adotada. A partir desse momento a rotina de todos foi completamente alterada e muitos desafios
foram surgindo conforme veremos no decorrer desse capitulo.

Certamente, esse periodo ficara para sempre em nossas memorias, pois jamais
poderiamos imaginar que, de um dia para o outro, haveria o fechamento das instituicbes de
ensino, de empresas, do comércio ndo essencial, das igrejas. O cancelamento de voos e 0
fechamento de fronteiras e, consequentemente, o desencadeamento de muitos desempregos,
agravando ainda mais a questdo da desigualdade social. Para tornar a situacdo ainda mais
assustadora, mesmo com a adoc¢do dessas medidas, as noticias evidenciavam, diariamente, um
nimero cada vez maior na somatoria de vitimas da doenca. Diversas familias perderam seus
entes queridos durante esse periodo e ndo puderem nem ao menos se despedir deles.

O fechamento repentino das escolas em 2020 como uma possivel contribuicdo de
contencdo da disseminacdo do virus, afetou mais de 1,5 bilhGes de estudantes; os mais
vulneraveis foram os mais atingidos, segundo a Unesco (2020). No Brasil, de acordo com o
Censo Escolar da Educacdo Basica® de 2020, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) em todas as unidades educacionais houve suspensdo das
atividades presenciais de ensino no respectivo ano letivo, como medida de enfrentamento da
pandemia da covid-19.

O grafico 2 representa uma estatistica do numero de dias em que as escolas ficaram

fechadas (sem atividades presenciais) durante o ano de 2020 no Brasil.

90 Censo Escolar da Educacéo Basica é uma pesquisa estatistica realizada anualmente pelo Inep em duas
etapas e em articulacdo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, sendo obrigatéria aos
estabelecimentos publicos e privados de educacédo basica, conforme determina o art. 4° do Decreto n° 6.425/2008.
A pesquisa mencionada contou com a participacdo de 97,2% das escolas publicas e 83,2% das escolas particulares,
totalizando 94% do total das escolas brasileiras (168.739).
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Grafico 2 — NUmero de dias com as escolas fechadas no Brasil
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De acordo com o INEP (2020) as escolas ficaram em média 279'° dias fechadas no ano
de 2020 (considerando dias letivos e ndo letivos). A pesquisa aponta que 98,4% das escolas
federais, 97,5% das escolas municipais, 85,9% das escolas estaduais e 70,9% das escolas
privadas ndo retornaram as atividades presenciais no ano de 2020. Isso é preocupante quando
pensamos nos impactos causados pela pandemia na educacao das criancas brasileiras.

Logo no inicio da pandemia, o Ministério da Educacdo constituiu o Comité Operativo
de Emergéncia que atuou em busca da regulacdo da substituicdo de aulas presenciais por
atividades em meios digitais, para a reorganizacéo e flexibilizacdo dos dias letivos, desde que
mantida a carga horaria minima legalmente estipulada de 800 horas relégio (BRASIL, 2020a;
2020b; 2020c). Segundo o INEP (2020), 46% das escolas publicas e 30% das escolas
particulares fizeram ajuste na data de término do ano letivo de 2020, totalizando 43% das
escolas com o calendério alterado.

Com relacdo a ado¢do de estratégias ndo presenciais de ensino, o INEP (2020) aponta
que elas foram implementadas em 95,2% das escolas brasileiras. As escolas publicas em
especial, tinham um desafio extra proposto pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE): “as
redes de ensino devem considerar propostas que ndo aumentem a desigualdade ao mesmo
tempo em que utilizem a oportunidade trazida por novas tecnologias digitais de informacdo e
comunicacgédo para criar formas de diminuicdo das desigualdades de aprendizado” (BRASIL,

10 Esse valor refere-se a média de todas as escolas brasileiras, independentemente de ser publica ou privada.
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2020c, p. 3). Levando em consideracdo que 2,32 milhdes de estudantes dos anos iniciais do EF
da rede publica de ensino ndo possuia acesso a internet (IPEA, 2020), o desafio das escolas para
fazer uso da tecnologia e a0 mesmo tempo nédo contribuir involuntariamente para o aumento da
desigualdade era imenso. Segundo Macedo (2021) com a mudanca do ensino presencial para o
ensino remoto, a desigualdade de acesso a ferramentas digitais ficou ainda mais evidente, “a
diferenca de atividades realizadas entre os alunos pertencentes as familias mais pobres e as mais
ricas, pode chegar a 224 horas, o equivalente a 50 dias letivos” (p.267).

Na prética, as dificuldades de se cumprir com o calendario e com a execucdo das
atividades remotas foram inumeras. Uma das razBes para estas dificuldades é sintetizada por
Almeida e Dalben (2020), quando dizem que, embora “a interagdo ¢ a comunica¢do mediadas
pelos recursos digitais sdo bastante difundidas e cada vez mais acessiveis, [...] ndo podemos
nos furtar a reconhecer que ainda ndo estdo democratizadas” (p.3). Portanto, a implementacéo
do ensino remoto, embora fosse a Unica opc¢do plausivel para tentar minimizar a auséncia do
contato social, ressaltou ainda mais a questéo da desigualdade social.

Enquanto em escolas particulares as aulas no formato online foram rapidamente
implementadas por ja haver um investimento prévio em tecnologias digitais e praticamente a
totalidade dos alunos terem disponiveis equipamentos com acesso a internet nas unidades
educacionais e nas suas casas, nas escolas publicas o desafio de reinventar préaticas pedagdgicas
para tentar ndo perder o vinculo com seus alunos foi imenso e demandou grande esforgo por
parte dos profissionais e das familias. A urgéncia da situacdo levou o processo de ensino-
aprendizagem a se apropriar, “em muitos momentos, de ferramentas que nao foram criadas com
esse proposito, mas que se tornaram muito Gteis no cotidiano escolar dos sujeitos, como por
exemplo o WhatsApp, Facebook e outras redes sociais” (PHILLIPPS et. al., 2023, p.15). Esses
aplicativos muitas vezes ja faziam parte da vida dos individuos, diferentemente das ferramentas
criadas com intuito educacional que ainda haviam sido pouco introduzidas na rotina dos
profissionais, em especial de escolas publicas.

De acordo com o INEP (2020) algumas estratégias foram utilizadas em conjunto pelos
professores e alunos com o intuito de dar continuidade para as atividades pedagogicas durante
a suspencdo das aulas presencias. Os percentuais de escolas publicas por estratégia utilizada

serdo apresentados no grafico 3 e 4.
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Gréfico 3 — Estratégias adotadas pela escola/secretaria de educacao junto aos
professores.
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Com a intencéo de ajudar os professores a enfrentarem o enorme desafio de trabalhar os
contetdos curriculares de maneira remota, algumas estratégias foram adotadas conforme
podemos observar no grafico 3, entre elas destaca-se a realizagdo de reunides virtuais de
planejamento, coordenacdo e monitoramento das atividades e a tdo necessaria
reorganizacdo/adaptacdo do planejamento e plano de aula com priorizacdo de habilidades e
contetidos especificos; neste contexto, era necessario levar em consideracdo que nem tudo é
possivel de ser trabalhado de maneira remota.. Importante registrar que embora tenha havido
reunides e replanejamento na maior parte das escolas, a maioria dos professores teve que dispor
de recursos proprios (equipamentos e internet) para colocar o novo planejamento em pratica,
muitas vezes sem terem recebido treinamento adequado ou qualquer tipo de apoio para isso.

O gréfico 4 nos permite observar a preocupacgéo das escolas em manter contato com 0s
alunos, seja através de canais de comunicacdo com a propria escola e/ou com os professores
utilizando-se de e-mail, telefone, redes sociais e aplicativos de mensagens. Porém, apenas uma

minoria disponibilizou equipamentos ou promoveu acesso gratuito a internet para seus alunos.
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Gréfico 4 — Estratégias de Comunicacao e apoio tecnolégico disponibilizado aos
alunos
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Para que houvesse uma visdo mais clara sobre a participacdo dos alunos nas atividades
oferecidas de maneira remota, a maioria das escolas implementou pelo menos uma forma de
monitoramento, conforme observado no gréafico 5, sendo o mais comum deles foi o

recolhimento das atividades pedagogicas.

Gréfico 5 — Forma de monitoramento da participacdo dos alunos nas atividades nao
presenciais

Recolhimento das atividades pedagdgicas realizadas pelos
alunos (%)

95,4

EI|
™

Comunicacdo do professor com os alunos, seus pais ou
responsaveis (%) 83,2

B84

Relatdrios de acesso a plataforma virtual (%) pes

1

20,8

Lista de presenca (chamada) eletronica (%) pe e

=
m

N&o houve monitoramento da participagao dos alunos (%) h O

00 100 200 300 400 500 600 700 800 900 1000

® Estadual ® Municipal

Fonte: INEP



54

Conforme apontam os dados apresentados, estamos nos referindo, portanto, a um
periodo dramético e atipico, em que as criancas ndo frequentaram presencialmente a escola
durante quase todo o ano letivo de 2020 (de mar¢o a dezembro) e em boa parte do ano letivo
de 2021, que contou com um retorno gradativo e escalonado. Tomando como exemplo o estado
de Séo Paulo, as escolas fecharam em mar¢o de 2020 e s6 voltaram a contar com a presenca de
100% dos alunos, sem a necessidade de distanciamento social em novembro de 2021, um ano
e sete meses apods o inicio das restricdes impostas pela pandemia da covid-19 e faltando um
pouco mais de um més para o término do segundo ano letivo prejudicado. Essa demora no
retorno de todos os estudantes, se deu porque, com a necessidade do distanciamento social,
muitas escolas ndo possuiam condi¢cdes de absorver todos os alunos presencialmente e
necessitaram operar com o sistema hibrido (de abril a novembro de 2021).

Almeida e Dalben (2020) realizaram uma pesquisa entre marco e maio de 2020 em uma
escola publica do Estado do Parané que possuia nesse periodo mais de 1500 alunos matriculados
em turmas de EF e Ensino Médio, além de trés cursos profissionalizantes. O ensino remoto no
referido Estado iniciou no dia 06 de abril de 2020 e constituiu-se atraves de aulas transmitidas
em TV aberta, canal do YouTube, atividades disponibilizadas na Plataforma Google Classroom
e em meio impresso para 0s que ndo possuiam acesso aos meios digitais. As atividades eram
elaboradas, disponibilizadas, acompanhas e controladas pela Secretaria de Educacdo do Parana
(SEED). Devido a urgéncia na implantacdo destas estratégias, as propostas ndo promoviam
interacdes entre professores e alunos. No entanto, sabendo dessa importéancia e observando o
baixo nimero de acessos ao Classroom esta escola comecou a refletir sobre seus processos de
maneira democratica, vislumbrando outras formas de acdo com o objetivo de ampliar o nimero
de participantes das atividades. Logo, perceberam que nem os professores estavam acessando
a plataforma e foi, entdo, criada uma planilha para monitoramento de alunos e professores
compartilhada nas nuvens, além de uma agdo motivacional e de conscientizagdo dos professores
guanto ao compromisso com a aprendizagem dos estudantes. A partir dessas planilhas, os
alunos sem acesso foram identificados e uma equipe passou a fazer contato com eles por meio
telefonico, pelas redes sociais e por mensagens de WhatsApp. Embora a garantia das condi¢des
de acesso a todos fugisse as possibilidades reais da escola, o resultado foi bastante satisfatério,
culminando na rapida reversao do baixo nimero de participacdo dos estudantes.

No entanto, mais uma indagacao surgiu conforme apontam os autores Almeida e Dalben
(2020): a equipe gestora comegou a se questionar se o alto indice de acesso garantia a
aprendizagem e passou a oferecer suporte de toda a equipe gestora e pedagdgica, buscando

esclarecer duvidas e até mesmo oferecer um apoio emocional aos seus alunos e seus respectivos
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familiares através de diferentes canais de comunicacao (WhatsApp, e-mail, Skype, Google Meet
e lives por Facebook e YouTube). Houve um contato muito proximo de toda a equipe,
treinamentos foram oferecidos pelos professores mais experientes, conhecimentos foram
compartilhados e o engajamento de todos fez a diferenga. “Tenho recebido muito suporte de
toda a equipe de gestdo e pedagdgica nas duvidas. Sou muito feliz em fazer parte dessa escola
(E27)” (Almeida e Dalben 2020, p. 7). A fala dessa aluna reflete minimamente o trabalho
realizado pelos responsaveis por essa instituicao de ensino.

Estudar a distancia requer além de recursos materiais (computadores/smartphones,
acesso a internet, canais de comunicacdo disponiveis), pois exige certo conhecimento,
maturidade e responsabilidade. Para os que estdo iniciando sua vida escolar esse processo €
ainda mais arduo. Pensando nessa complexidade dos anos iniciais, 0 CNE sugeriu a criacdo de
guias praticos e roteiros de estudos as familias dos estudantes, que atuariam como mediadores
nesse processo. Além disso, enfatizou a importancia de uma comunicagdo clara entre as
instituicdes de ensino e as familias. No entanto, cumprir a carga horaria minima estipulada
conforme previa o CNE através de “praticas pedagdgicas mediadas ou ndo por tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo que possibilitem o desenvolvimento de objetivos de
aprendizagem e habilidades previstas na BNCC” (BRASIL, 2020c, p.8), tornou-se um imenso
desafio para professores, estudantes e seus familiares. Em especial para os ingressantes do EF
que necessitam de apoio familiar para a realizacdo das tarefas.

A vivéncia da pandemia impds novas condi¢des a dinamica familiar, por um lado,
abrindo novas possibilidades de interacdo e aproximacao entre adultos e criangas;
por outro, demandando dos familiares formas de atuacdo caracteristicas do
contexto escolar. Essa vivéncia das demandas escolares no interior das relagoes
familiares mostra com mais clareza a relevancia e as especificidades da escola
enquanto instituicdo. Sua funcdo social apresenta-se com mais forga nesse tempo
de pandemia, quando as condi¢des de desigualdade se escancaram: evidencia-se,
em suas contradi¢des, como o processo de escolarizacdo, a educacao formal, pode
viabilizar o acesso, a sistematizacdo e a apropriacdo de conhecimentos
socialmente valorizados, abrindo novas possibilidades de participacdo das
criancas na cultura (DIAS E SMOLKA, 2021, p.232).

Apoiando-nos em Dias e Smolka, ndo ha como negar que a pandemia alterou a rotina
de todos, impondo deslocamentos de papéis e a necessidade de reorganizacgéo da rotina durante
0 periodo de quarentena, atingindo em cheio as familias, em especial as com filhos menores.
Pais e filhos reunidos vinte e quatro horas por dia, nos sete dias da semana, sem poder sair de
casa por um periodo longo e incerto. Um tempo de convivéncia dificilmente experimentado
antes que fez com que as familias tivessem que conciliar as atividades de todos os moradores
em um unico ambiente que muitas vezes ndo tinha estrutura suficiente para comportar essa

demanda. A situacdo impds um acumulo de papéis por parte de muitos pais (em especial maes),
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que tinham que ao mesmo tempo trabalhar, dar conta dos deveres do lar, cozinhar, cuidar das
criangas e ainda exercer o papel de professor(a). Essa Gltima atribuicdo representou um
elemento desafiador pois exigiu (re)aprender conteddos e/ou ter que lidar com aplicativos e
ambientes virtuais. Infelizmente, nem todos, por inimeras razdes, conseguiram auxiliar seus
filhos na tarefa de estudar em casa e esse periodo se prolongou muito mais do que qualquer um
poderia imaginar.

Para além das questdes apontadas até 0 momento, Phillipps et. al. (2023) a partir de seus
estudos afirmam que “a relacdo afetiva cara ao desenvolvimento e as vivéncias e experiéncias
positivas do aluno que podem ser construidas no contexto escolar foram aspectos que
invariavelmente sofreram perdas” (p.16); num primeiro momento pela auséncia das aulas
presencias e, posteriormente, pelo fato de que o retorno as aulas ocorreu ainda com a
obrigatoriedade de cuidados sanitarios e distanciamento social, fazendo com que docentes e
alunos precisassem se adaptar novamente a um cenario em que as trocas anteriormente
normalizadas como abracos, afagos e recompensas afetivas ainda estavam suspensas.

Oliveira (2021) autora e professora de uma turma do Gltimo ano da El quando a
pandemia chegou ao Brasil, relata que o primeiro passo apds a suspensao das aulas foi encontrar
uma maneira de fortalecer os vinculos com as criancas e as familias com uma postura
acolhedora “no sentido de compreender a integridade e as condigdes basicas de saude,
alimentacdo, higiene, emocionais e psicologicas durante esse momento” (OLIVEIRA, 2021, p.
4). Ela buscou construir esse vinculo utilizando como ferramenta principal o WhatsApp.

Segundo a autora, passado o desespero inicial e percebendo que a situacdo de
confinamento estava se prolongando mais que o imaginado, ela passou a enviar diferentes tipos
de obras artisticas e proposicOes estéticas, com o intuito de possibilitar as criangas momentos
de beleza, inventividade, alegria, brincadeira, criagdo, graciosidade e imaginagédo. No entanto,
se deparou com um problema ja citado anteriormente que € a auséncia de equipamentos e/ou
acesso de internet por parte das familias. Para baixar videos e fotos € necessario ter um bom
plano de dados e o problema é que segundo aponta a prépria autora os valores dos pacotes de
internet no Brasil estdo entre os mais caros do mundo. Isso fez com que algumas familias ndo
conseguissem acessar 0s conteldos, o que provavelmente acabou gerando frustacdo e
potencializou ainda mais o sentimento de impoténcia naquele momento. Por outro lado, as
criancas e suas familias que tiveram a oportunidade de usar o material, certamente se
beneficiaram com a riqueza da proposicao da professora.

Phillipps et. al. (2023) em suas pesquisas apontam que para 0s professores a

desigualdade de acesso aos meios tecnolégicos foi um empecilho marcante no processo de



57

ensino-aprendizagem, ndo somente no tocante ao acesso a internet e aos aparelhos tecnoldgicos,
mas também devido a dificuldade de obter os materiais desenvolvidos e disponibilizados nas
plataformas adotadas, como videos, trilhas de aprendizagem, contacdes de historia, entre
outros. Referente a percepcdo dos docentes sobre as dificuldades dos alunos, destaca-se o
contexto de distanciamento social, a falta de afetividade e de envolvimento presencial, a criagdo
de vinculos e o envolvimento social com os pares, como os fatores que mais dificultaram o
processo de ensino-aprendizagem. Os professores relataram, ainda, dificuldades relacionadas
ao contexto de adaptacdo a uma nova forma de trabalho e a inseguranca oriunda desse contexto.

Certamente, o periodo pandémico alterou as relagdes sociais e, consequentemente, fez
aflorar diversas emoc0es e sentimentos, inclusive das nossas criangas que tiveram, assim como
os adultos, uma mudanca abrupta nas suas rotinas. Podemos dizer que, de maneira geral, foi um
periodo de muita incerteza e inseguranca. Nele tivemos que nos adaptar a uma nova realidade,
encarar 0s nossos medos e enfrentar novos desafios. Precisamos recorrer as ferramentas
possiveis dentro daquele contexto, destacando-se as tecnoldgicas, para que de alguma maneira
pudéssemos seguir em frente, inclusive com a educacao de nossas criancas.

Dias e Smolka (2021) a partir um trabalho investigativo realizado em uma turma de 1°
ano do EF em 2020 apontam as principais dificuldades relatadas pelas familias com relagdo as
atividades remotas: a auséncia de recursos (equipamentos e internet) e o aumento da demanda
de trabalho por parte dos familiares, foram os principais impeditivos para se estabelecer uma
rotina de estudos. A escola, por sua vez, em parceria com a Prefeitura do municipio em que a
pesquisa foi feita, buscou atender aos desafios apresentados, fornecendo chip com internet,
realizando o empréstimo de equipamentos eletrénicos, o envio de atividades impressas, livros
de literatura e gibis, entre outras acdes. Mesmo assim, a maioria das crian¢as nao acessava as
aulas online e muitas ndo entregaram ou entregaram parcialmente as atividades impressas,
devido a complexidade da situacdo. No capitulo 5 (analise do nosso material empirico)
poderemos observar diversos relatos analogos a essas dificuldades relatadas.

Pensando nos participantes da nossa pesquisa que ingressaram no EF em 2021, quase
um ano apds o inicio da pandemia, porém ainda em meio a crise sanitaria, podemos dizer que
eles passaram por maltiplas transi¢fes durante esse periodo, além da que j& estava prevista que
¢ a transicdo da El para o EF. A primeira delas foi a mudanca repentina na rotina, da EIl para
casa, ou seja, de um dia para o outro as criancas deixaram de frequentar a escola, de conviver
com os colegas e outros adultos fora do seu convivio familiar. Durante o periodo em que
estiveram em casa no turbulento ano de 2020 a maior parte delas ndo realizou ou realizou apenas

uma ou outra atividade, o que se justifica por diversos motivos, sendo parte deles similares aos
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expostos por Dias e Smolka (2021), seguido pela grande dificuldade dos professores em sugerir
atividades educativas de carater eminentemente ludico, recreativo, criativo e interativo que
pudessem ser realizadas numa situacdo de isolamento social e tendo ainda como agravante a
desvalorizacdo/ a ndo importancia dada a EI por parte dos pais e da sociedade.

No inicio de 2021 frustrando as expectativas de todos, as aulas iniciaram de maneira
remota e essas criangas passaram pela transicdo formal da El para o EF sem ter a chance de se
despedir das professoras e dos colegas com quem conviveram durante a sua trajetoria na El.
Mesmo sem conhecer pessoalmente a nova escola, a professora e o0s colegas, 0s ingressantes do
EF passaram a receber varias atividades para realizar em casa (apostilas, livros para leitura,
formulérios via WhatsApp), o que exigiu novamente uma adaptacéo e imp0s novos desafios a
rotina deles proprios e da familia.

Posteriormente, em abril de 2021 as aulas comecaram a ocorrer de forma hibrida, com
horario reduzido e turmas escalonadas (divididas em dois periodos), possibilitando aos alunos
o retorno gradual as salas de aula. Porém, devido ao fato de ainda estarmos enfrentando a
pandemia da covid-19, muitos pais temendo o risco de contaminacao optaram por manter seus
filhos em casa. Com isso, 0 ingresso das criancas de maneira presencial no primeiro ano ndo
ocorreu a0 mesmo tempo para todos. Esse fator, unido a preocupacéo dos professores e demais
profissionais da educacéo referente ao cumprimento das medidas sanitarias impostas (entre elas
0 uso obrigatério de méascara, o alcool gel, o distanciamento minimo entre as pessoas)
exacerbou ainda mais um problema ja existente relacionado ao acolhimento das criancas no
primeiro ano do EF. Sendo assim, apds um longo periodo de isolamento, as criancas foram
chegando aos poucos em um ambiente desconhecido, que normalmente ja possui diversas
regras diferentes da El e naquele momento estava ainda mais restrito.

Finalmente em novembro de 2021, passou-se a exigir o cumprimento da carga horaria
total de maneira presencial, com todos os alunos na sala de aula ao mesmo tempo (para essa
turma em especifico, em periodo integral). Entdo, podemos dizer que aqui houve mais uma
transicdo, pois as criangas passaram a ficar mais que o dobro do tempo na escola e a conviver
com colegas que ainda ndo conheciam. Elas tiveram que se adaptar com o tempo de
permanéncia na escola, com a sala cheia, com novas regras impostas e com as novas demandas
do ensino presencial.

A maneira como 0s participantes da nossa pesquisa passaram pelo momento de
transi¢do, ou melhor, pelas “transi¢des”, impossibilitou o fechamento de um ciclo para a
abertura de outro, nos levando a seguinte reflexdo: Se os pressupostos da EI sdo promover o

desenvolvimento da crianca através das relacdes sociais, abrir espaco para as brincadeiras,
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proporcionar a interacdo e a criagdo de vinculos afetivos entre alunos e professores, introduzir
as criancas no uso de um tempo/espaco diferente do doméstico e preparar as criancas para a
fase escolar, como ficaram essas crian¢as que nao tiverem a oportunidade de frequentar o Gltimo
ano da El e nem o primeiro ano do EF da maneira convencional? Com que recursos iniciaram
sua nova vida escolar? Quais foram seus principais desafios? Em busca de responder a estas e
a outras questdes que fomos formulando com a entrada em campo, ingressamos na rotina de

uma turma de primeiro ano, conforme detalharemos no proximo capitulo.
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Capitulo 4 Método e procedimentos da pesquisa de campo.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com o objetivo de examinar de que modo a relacao
afeto-cognicdo foi levada em consideragdo durante a transicdo da Educacgdo Infantil para o
Ensino Fundamental vivenciada por criangas durante o periodo da pandemia da covid-19. A
pandemia se estendeu por um longo periodo que se iniciou no primeiro trimestre de 2020,
fazendo com que essas criangas ndo pudessem frequentar o Ultimo ano da EI de maneira
presencial, perpassou por 2021, quando elas estavam no primeiro ano do EF e permaneceu de
maneira menos intensa até maio de 2023, Embora minha estadia em campo se concentre no
segundo semestre de 2021 com as criangas e no primeiro semestre de 2022 com 0s pais, essa
pesquisa buscou explorar as experiéncias vividas em 2020 e em 2021 através de observacoes,
atividades diversificadas e entrevistas. O aporte tedrico que norteou esse trabalho foi a teoria
historico-cultural, com foco nos estudos de Vigotski e Leontiev sobre a Periodiza¢do do
Desenvolvimento Infantil; Fungbes Psiquicas Superiores; Unidade Afetivo-cognitiva e

Perejivanie.

4.1 A escola e sua localizacéo.

A escola Matarazo, pertence a Rede Municipal de Ensino da cidade de Campinas,
oferece ensino na modalidade integral desde o primeiro até o Gltimo ano do EF. No ano de 2021
a escola possuia em média 274 alunos matriculados nos anos iniciais e 197 alunos nos anos
finais do EF. Entre eles, 56 alunos pertencentes ao primeiro ano, divididos em duas salas (12A
e 12B). A escola fornecia alimentacdo aos alunos feita no proprio local e contava com o apoio
de 38 funcionarios. Sua infraestrutura incluia uma quadra de esportes descoberta, uma pequena
biblioteca e um laboratorio de informatica, onde havia 14 computadores para uso dos alunos,
com acesso a internet banda larga e 5 computadores para uso administrativo.

Campinas é uma cidade de grande porte, localizada no interior de Sdo Paulo, a
aproximadamente 100 Km da capital. Trata-se de uma metrdpole, que abriga mais de 1 milhdo
de habitantes, uma das cidades que mais gera empregos no pais, com vasta rede hoteleira,

gastronomia variada, diversas opcGes de compras, lazer e cultura e destaca-se como centro

1 Oficialmente, a Organizacdo Mundial da Satde (OMS) declarou o fim da emergéncia de salde publica de
importéncia internacional referente a Covid-19 em 05 de maio de 2023.
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industrial e tecnoldgico, sendo sede de diversos institutos de pesquisa e tecnologia. Possui 0
maior aeroporto de cargas da America Latina, com numero crescente também de passageiros,
em voos domeésticos e internacionais.

Em termos de estrutura urbana, a regido em que a escola esta localizada conta com Posto
de Salde, escolas publicas e privadas de El, EF e Ensino Médio, Instituicdes de Ensino
Superior, escolas de idiomas e escola para deficientes visuais. O atendimento comercial € bom
e diversificado, havendo padarias, farméacias, agcougue, 6tica, pizzarias, churrascaria, postos de
gasolina, igrejas de diferentes concepcles religiosas, hipermercado, varejdo e pequenos
comeércios. Todas as ruas ao redor da escola sdo asfaltadas, havendo ainda rede de agua, esgoto,
eletricidade, correio, telefonia e transporte publico.

No entanto, assim como outras metropoles a cidade sofre com a questdo da desigualdade
social. Segundo dados da Secretaria de Assisténcia Social de Campinas, o numero de familias
vivendo na cidade em condigdes de extrema pobreza, ou seja, com renda mensal de até R$ 89
por pessoa, aumentou no periodo pandémico e pés-pandémico, sendo que em 2019 havia 93
mil familias nessa situacao, passou para 104 mil em 2020, subiu para 118 mil em 2021, deu um
salto para 154 mil em 2022 e chegou a 165 mil em 2023. Houve também um aumento no nimero
de pessoas que entraram no grupo de baixa renda, considerando que para esta classificagao se
enquadram as familias que vivem com uma renda mensal de até R$ 178 por pessoa. A propria
secretaria afirma que o crescimento foi impactado pela perda de renda, em especial de pessoas
que tinham ou tém trabalhos informais. Para mensurar a gravidade da situacdo, a menos de
cinco minutos da escola existem familias vivendo em moradias irregulares, sofrendo com a falta
de infraestrutura e criangas correndo o risco de serem atropeladas devido a proximidade de suas
“casas” com uma linha de trem. E muito comum ver pessoas dormindo embaixo de viadutos e
pedintes nos semaforos, na maioria das vezes marginalizados pelas drogas, o que torna a regido

onde esta localizada a escola, perigosa, em especial, no periodo noturno.

4.2 A sala de aula

A sala de aula das criangas do primeiro ano era relativamente espagosa, tinha dois
quadros negros, um que pegava a maior parte da parede da frente e outro no fundo, continha
aproximadamente 40 carteiras e a mesma quantidade de cadeiras, uma mesa e uma cadeira para
a professora, dois armarios onde ficavam guardados materiais basicos que as criangas podiam

usar quando precisavam, os livros didaticos e alguns livros para leitura, havia também um
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grande mural, onde a professora costumava expor os trabalhos das criangas e algumas
informagdes importantes da rotina, como os horérios de refeigcdo, por exemplo.

Durante o periodo em que a turma estava dividida em dois horarios diferentes, devido
aos protocolos sanitarios, as criangas eram instruidas a sentar pulando uma carteira, ou seja, na
primeira fileira, elas se sentavam nas carteiras 1,3,5 e assim por diante, na segunda fileira elas
se sentavam nas carteiras 2,4,6..., na terceira 1,3,5 novamente e assim conseguiam manter o
distanciamento na frente, atras e ao lado. Até que todos retornaram para o periodo integral e
passaram a se sentar um atras do outro, divido em 6 fileiras. A professora tinha o cuidado de
colocar os alunos menores ou que necessitavam de alguma atencédo especial na frente. Algumas
vezes, as criancas se sentavam em roda ou em pares. A sala era a Gltima do corredor, para chegar
até ela entrando pelo portdo principal da escola, era necessario subir alguns degraus, passar pelo

patio, subir uma escada e caminhar até o final do corredor onde havia outras salas de aula.

4.3 Participantes

A pesquisa contou com a participacdo de 32 criangas com idade entre seis e sete anos
de idade, matriculadas no inicio do segundo semestre de 2021 ou no decorrer dele no 1° ano A
da escola Matarazo, incluindo seus familiares ou responsaveis e a professora principal, chamada
ficticiamente de Sonia.

A professora Sonia se formou no ano de 1995 em Pedagogia pela Unicamp, fez
especializacdo em Surdez na mesma Instituicdo, onde também iniciou o mestrado em
Linguistica, porém ndo o concluiu. Participou de diversos cursos de formacdo continuada
oferecidos pela Rede Municipal de Campinas, em especial, os com foco em alfabetizagéo e
letramento. E docente ha 23 anos no EF (possui preferéncia pelas turmas de primeiro ano) e no

EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) onde leciona em uma sala multisseriada.

4.4 Procedimentos para a realizagdo da pesquisa de campo

Primeiramente, realizei uma reunido com a professora da sala e posteriormente com a
diretora da escola, para fazer a apresentacao do projeto de pesquisa e registrar sua concordancia

através da assinatura da Carta de Ciéncia e Autorizacao, documento que foi anexado ao projeto.
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O projeto, entdo, foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas e aprovado em 16/03/2021, atraves do parecer
numero: 4.593.366. Apos a aprovacdo, foi realizada uma segunda reunido, dessa vez online,
com a diretora e com a professora da turma, para decidirmos a melhor maneira de entregar 0s
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos pais ou responsaveis, lembrando
que ainda nos encontrdvamos em uma situacdo pandémica. Foi decidido que os termos seriam
entregues quando os pais fossem até a unidade escolar para retirar cestas basicas e/ou buscar
chips de celulares que estavam sendo distribuidos a eles para tentar minimizar o efeito da
pandemia.

O inicio do trabalho de campo dependia de dois fatores: (i) da assinatura dos Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido pela professora e pelos pais ou responsaveis dos alunos
envolvidos, tanto para autorizarem a participacdo das criancas, como a de si mesmos; (ii) do
retorno das aulas presenciais que estavam suspensas devido a pandemia. Este segundo fator foi
0 mais preocupante, pois o retorno das aulas foi adiado diversas vezes e, consequentemente, a
pesquisa também precisou ser adiada.

Estavam previstas inicialmente duas idas a campo semanais, durante um semestre ou
até que se esgotassem o0s eventos relevantes para a pesquisa. No entanto, apos o retorno ser
adiado varias vezes, as aulas foram sendo retomadas de maneira parcial e com a turma dividida
em dois periodos (manha e tarde). Essa situacdo demandou um nimero maior de idas a campo
para, inicialmente, fazer a apresentacdo da pesquisa para as criancas, pegar a assinatura do
TALE (Termo de assentimento livre e esclarecido) e acompanhar os alunos nos dois periodos.

Durante a minha estadia em campo, quando as criancas se sentiam desconfortaveis em
relacdo a qualquer procedimento por mim proposto, era informada que ndo precisava realizar,
como por exemplo, responder a alguma pergunta ou apresentar o trabalho por ela realizado para
0 grupo.

Todas a visitas a campo foram video-filmadas e/ou audio-gravadas, para possibilitar a

transcrigdo das atividades e analise dos resultados com o detalhamento necessario e desejavel.

4.4.1 A rotina da pesquisadora em campo

Fui muito bem recebida por todos na escola e estive presente na sala de aula durante

todo o segundo semestre de 2021. Além da observacao da rotina escolar, com foco no processo
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de adaptacgéo das criancas nessa nova fase e no envolvimento/desempenho delas nas atividades
propostas, busquei colaborar com a professora no que fosse possivel e manter um
relacionamento muito proximo com ela e com os alunos. Eu ndo tinha um lugar fixo na sala,
transitava entre as mesas, conversava com as criangas buscando ouvi-las, ndo apenas
interessada no ponto de vista dos meus objetivos, mas com uma postura de escuta atenta e
acolhedora, atendendo a outras demandas que elas apresentavam, colaborando com a professora
com relacdo a possiveis necessidades de auxilio individual aos alunos. Eu era envolvida nas
atividades diarias, tinha liberdade para interagir com a turma e até mesmo para propor
atividades previamente acordadas com a professora que se demonstrou superaberta a realizagéo
de atividades com a Caixa dos sentimentos, sugerindo mais temas para serem trabalhados e
livros para leitura prévia e apoiou a participacdo das criancas no jogo Caminho para a Escola.
As criancas de maneira geral, eram bastante participativas e receptivas, no entanto, em
especial no inicio do semestre, ndo conseguiam permanecer em silencio e em seus lugares, elas
pediam com frequéncia para ir para a quadra brincar e algumas costumavam pedir para se
ausentar da sala para ir ao banheiro e as vezes ndo voltavam sem que alguém fosse atréas.
Somado a esses fatores, havia a preocupacdo com o uso correto da mascara de protecdo, que
exigia de nés (de mim e da professora) ficar o tempo todo pedindo para eles a deixarem no
lugar correto e a questdo do distanciamento social que também necessitava de atencdo, eles
queriam tocar, abragar um ao outro e a nos. Além disso, pude observar que eles estavam em
etapas distintas do processo de alfabetizacdo, algumas criancas ainda ndo sabiam qual era a
folha do caderno que deveriam usar, ndo conseguiam escrever em cima da linha, nem efetuar a
copia da lousa, deixando de escrever algumas letras, ou até mesmo palavras inteiras e/ou as
espelhando. A professora separou a sala com os mais avancados de um lado e os demais de
outro. Embora, a maior parte das atividades era realizada com todos, as criangas mais avangadas

recebiam um ndmero maior de tarefas com contetido mais elaborados.

4.4.2 Caixa dos sentimentos

Essa atividade também chamada de “caixa surpresa” pelas criangas, teve muito apoio
por parte da professora e 0tima aceitacdo dos alunos, tanto que acabou se estendendo por todo
0 periodo da minha permanéncia em campo. Ela consiste na leitura de livros que abordam o

tema sentimento/amizade e na realizacdo de atividades por parte dos alunos. O objetivo dessa
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atividade era ouvir as percepcfes das criangas ingressantes no EF com relagdo ao inicio das
aulas presenciais, a mudanca de escola, o periodo de isolamento social imposto pela pandemia
e principalmente dar a eles a oportunidade de expor seus sentimentos e se sentirem acolhidos.
A primeira atividade realizada foi a “A Caixa de Jéssica”, baseada no livro de Peter
Carnavas. A histdria aborda o drama de uma menina que, ao mudar de escola, enfrenta o desafio
de fazer novas amizades. A trama desenvolve-se por uma sequéncia de tentativas de fazer
amizades que a personagem chamada Jéssica faz, levando alguma coisa diferente dentro de uma
caixa, com a intencdo de atrair a atencdo das criancas para ela. Porém, nada da certo e ela
desabafa com a familia suas frustacdes. Até que um dia, ja sem esperancas, Jéssica leva sua
caixa vazia e, na hora do intervalo entra nela, querendo esconder-se. Mas o inesperado
acontece! Um menino se aproxima, abre a caixa e grita: “Achei vocé! Agora ¢ a sua vez de me
procurar!” Surpresa com o acontecimento, ela chega feliz em sua casa e conta para a familia o
motivo de sua alegria. O vovo chega pertinho dela, e diz: “Devia ter alguma coisa muito especial

dentro da sua caixa hoje!” Jéssica, sorrindo, responde que tinha mesmo.

Figura 1 - Capa do livro “A Caixa de Jéssica”

A Caixa de Jéssica

pefer CGD‘DQVQS

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Apos a leitura do livro, foi sugerida a seguinte atividade: “Vamos pensar! Se vocés
fossem a Jéssica o que colocariam dentro da caixa?”. Foram disponibilizados papéis de diversas

cores, formatos e texturas, cola, tesoura, lapis de cor e canetinha. Os alunos foram chamados
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individualmente para pegar 0s materiais que estavam expostos em uma mesa na frente da sala
de aula e que foram sendo repostos ao longo da atividade. Algumas criangas retornavam a mesa
varias vezes para pegar mais papéis. Uma pequena caixa de papeldo??, foi distribuida para cada
aluno para que eles pudessem colocar seu desenho/objeto dentro. As criancas ficaram a vontade
para escolher os materiais, recortar, colar, desenhar, a depender da imaginacéo de cada um, ou
seja, eles poderiam usar os materiais do jeito que quisessem para ilustrar o que colocariam na
caixa. Ficou combinado que as criangas sé contariam no final da atividade o que haviam feito,
o que levou elas mesmas a nomearem a atividade como “Caixa Surpresa”.

Enquanto isso fui passando nas carteiras, em especial nas dos alunos que ja haviam
terminado e conversando com eles sobre as expectativas para o ingresso no EF, o periodo de
distanciamento social, o primeiro dia de aula e a suas percepc6es sobre a escola.

Logo apds o intervalo, todos foram convidados a mostrarem o que colocaram na caixa
e a explicarem a razéo da escolha. Eles tinham a opgéo de ir na frente da sala e narrar suas
escolhas para todos os colegas, podiam falar somente para mim ou para a professora ou
simplesmente guardar o que haviam feito na caixa caso ndo se sentissem a vontade para falar.

Na segunda atividade realizada com a Caixa dos Sentimentos, invertemos a ordem e
entregamos primeiramente meia folha de sulfite para cada crianca (elas podiam escolher a cor).
Foi solicitado que elas desenhassem uma carinha para ilustrar como estavam se sentindo
naquele momento. Modelos de emoji foram colocados na lousa para auxiliar no entendimento
da atividade proposta. As criancas foram convidadas a apresentar e posteriormente guardar a
carinha na caixa.

Apos as apresentacdes, fiz a leitura da historia “O livro dos sentimentos” de Todd Parr.
Nessa obra o autor fala sobre os sentimentos e as inimeras vontades que temos, o que nos leva
a querer uma coisa ou outra e explica que devemos compartilhar 0s nossos sentimentos com
quem a gente ama. Fui fazendo a leitura, mostrando as ilustragdes para as criangas e fazendo
pequenas pausas. A professora disse que todo mundo em algum momento sente tudo que foi
falado no livro e que isso € normal. As criancas, por sua vez, manifestaram seus sentimentos
em alguns momentos da leitura. Posteriormente, foi entregue uma folha pela professora para
eles escreverem o nome do livro, o autor, desenharem o trecho da histéria que mais gostaram e

darem um nome a ele (essa Ultima atividade foi proposta pela professora).

12 As caixas de papeldo (tamanho 19x12x12cm) foram adquiridas pela pesquisadora e entregues a todos os alunos
do primeiro ano. Elas foram utilizadas no decorrer do semestre para a realizacdo dessa atividade.
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Figura 2 - Capa do livro “O livro dos Sentimentos”

SENT - MEN: OS

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Alguns dias apds a leitura do livro dos sentimentos, em concordancia com a professora,
retomamos esse tema e optamos por explorar a “tristeza”, devido alguns episddios observados
em sala de aula. Para trabalhar com esse tema, assim como na realizagdo da Caixa de Jéssica,
foram disponibilizados para as criancgas diversos materiais para que elas pudessem responder
ao seguinte questionamento: O que te deixa triste? Elas deveriam ilustrar e depois, caso se
sentissem a vontade, apresentar para a turma. Para elevar o astral da sala apos a apresentacao
desse tema delicado, sugeri aos alunos que enfeitassem suas caixas do jeito que quisessem (com
desenhos, papéis coloridos e outros materiais) atendendo assim, a solicitacdo que eles mesmos
haviam feito desde o primeiro momento que viram a caixa.

O proximo tema trabalhado foi 0 medo. Para isso, foi feita, inicialmente, a leitura do
livro: “Nao tenha medo Alfredo” do autor Matt Buckingham, mostrando as ilustragdes para a
sala. Trata-se da histéria de um camardozinho chamado Alfredo que ndo participava das
brincadeiras (jogar volei, esconde-esconde, amarelinha, siga 0 mestre) com 0s amigos com
medo de que algo ruim acontecesse com ele. Até que um dia alguma coisa aconteceu mesmo.
Ninguem mais o chamou para brincar e ele se sentiu muito sozinho. Entéo, ele observou seus

amigos brincando e percebeu que ninguém tinha se perdido, tinha sido esmagado ou se
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enroscado. Todos sé estavam se divertindo. Ele respirou fundo e, pela primeira vez, ndo ficou
preocupado, nem sentiu medo. Apenas comecou a brincar e todos comemoraram. Ao término
da leitura, disponibilizamos os materiais para que as criancas pudessem ilustrar aquilo que as
faz sentir medo. Posteriormente, elas foram chamadas para compartilhar com a sala e

guardaram as ilustragdes na caixa dos sentimentos.

Figura 3 - Capa do livro “N&o tenha medo Alfredo”

Nao Tenha Medo,

Altredo\-

Matt Buckingham
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Na Gltima atividade realizada com a caixa, distribui uma folha de sulfite cortada ao meio
e dois adesivos para cada crianga. Um com uma carinha feliz e o outro com uma carinha triste
e pedi para eles colarem um em cada folha. Entdo, solicitei que eles ilustrassem na folha com a
carinha feliz o que eles mais gostaram do primeiro ano, aquilo que os deixou mais feliz na
escola. Ja na folha com a carinha triste, foi solicitado o inverso, ou seja, 0 que 0s deixou tristes
e/ou algo que ndo tenha sido legal durante o ano. Ao terminarem, eles foram convidados para
compartilhar com a sala suas producfes e depois foram comunicados que poderiam levar a
caixa para casa, algo que ja estavam pedindo ha algum tempo.

As atividades foram realizadas no periodo da manha e replicadas no periodo da tarde,
para que todos os alunos que estavam frequentando as aulas presencialmente tivessem a
oportunidade de participar. Até 0 momento em que houve o retorno de todos para o periodo
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integral, o que permitiu a realizagdo com a sala toda de uma Gnica vez. No entanto, vale ressaltar
que a presenca na escola ndo era obrigatoria até 0 més de novembro; com isso as criangas
faltavam com frequéncia, o que prejudicava a participacdo nas atividades. Além disso, a
apresentacdo também ndo era obrigatdria para nenhuma das atividades propostas, o que nos
levou a ndo obtencdo das respostas de algumas criangas que tanto gostariamos de ouvir.

Essas atividades com a caixa surpresa ndo foram transcritas na integra, pois apresentam
dificuldades de entendimento com relacéo as falas das criancas em alguns trechos pelo fato de
ter mais que um aluno falando ao mesmo tempo e um grande agravante, 0 uso de mascaras de
protecdo, que era protocolo obrigatério devido a covid-19. Portanto, foram transcritas apenas

as partes mais importantes de acordo com nossos objetivos.

443 Jogo: “Caminho para a escola”

Com o objetivo de ouvir 0 que as criangas tinham a dizer sobre a transi¢do da EIl para
EF e sobre como vivenciaram o periodo pandémico, foi elaborado pela Professora Dra Silvia
Rocha um jogo de tabuleiro®® em que as criangas partem da escola de El e vao percorrendo uma
trilha até chegar no EF. Para isso, elas jogam o dado e andam conforme o nimero que cair.
Nesse tabuleiro existem casinhas amarelas, azuis e brancas. Ao parar em uma casinha amarela,
€ necessario responder uma pergunta proveniente de uma carta amarela, que apresenta
guestionamentos pertinentes ao objetivo do jogo. Ao parar em uma casinha azul, responde-se
uma pergunta de uma carta azul, as quais foram colocadas para tornar o jogo mais divertido/
interessante para as criancas e promover integracdo entre elas. Ao cair nas casinhas brancas,
inicialmente nada acontecia, porém, com a intencdo de tornar o jogo mais &gil e direcionar as
criangas para as casinhas amarelas, foram adicionados numeros nessas casinhas para que elas

possam avancar ou até mesmo voltar (em menor proporg¢ao). Vence quem chegar primeiro.

13 Esse jogo foi usado em outras pesquisas sob orientagdo da profa. Dra. Maria Silvia Pinto de Moura Librandi da
Rocha e vem recebendo sugestfes de reformulacbes por parte dos alunos do Programa de Pés-graduacdo em
Educagdo da PUC Campinas.



Figura 4 - Tabuleiro do jogo inicial
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Figura 6 - Cartinhas do jogo
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Fonte: Arguivo pessoal da pesquisadora.
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Para a realizacdo das partidas do jogo as criangas foram divididas em pequenos grupos
de 2 ou 3 participantes escolhidos por mim, com o aval da professora. Realizamos um total de
dez partidas para que todos pudessem jogar pelo menos uma vez. Inicialmente, eram colocadas
quatro carteiras no fundo da sala de aula e a partida acontecia ali mesmo, pois, infelizmente, a
coordenacdo ndo havia autorizado que eu retirasse as criangas da sala. O jogo era realizado no
decorrer da aula, com a professora e outras criangas falando ao mesmo tempo, o que prejudicou
alguns trechos da transcricdo. Uma das partidas foi realizada enquanto as criancas estavam na
quadra para tentar minimizar este impacto, porém houve a preocupa¢do com o tempo. Outras
duas partidas foram realizadas no patio com a intencdo de ndo atrapalhar as atividades da sala
e poder escutar melhor as criangas; no entanto, a questdo do barulho ndo foi solucionada e
conforme as criancas de outras salas passavam pelo local, havia interrupcdes, pois elas queriam
saber o0 que era, se podiam jogar também. Tentamos, entdo, jogar na sala dos professores, onde
foi realizada uma partida, mas devido ao fato dos professores precisarem da sala, acabou
gerando um clima estranho. Consequentemente, a Ultima partida foi realizada novamente no
fundo da sala de aula.

Algumas criancas conseguiam ler as cartinhas sozinhas e as vezes até liam para 0s
colegas; porém, na maioria das vezes, eu fazia a leitura das perguntas e incentivava um bate
papo sobre o0 assunto quando o tema fazia parte do objetivo da pesquisa. As criancas ficavam
muito empolgadas quando me viam chegar na sala com o tabuleiro e pediam para serem
chamadas para jogar; elas diziam que ndo conheciam esse jogo e me perguntavam o nome dele.
Pedi, entdo, que sugerissem nomes. Fizemos uma votacdo e o escolhido foi “Caminho para a
escola”. As partidas foram transcritas na integra (com exce¢do de pequenas partes inaudiveis).

Inicialmente, haviamos programado a realizacdo de uma entrevista semiestruturada com
as criangas. Mas, devido ao relacionamento muito préximo com elas no dia a dia, a extensao
das atividades com a Caixa dos Sentimentos e a aplicacdo do jogo, as perguntas previstas no
roteiro foram sendo respondidas no decorrer do semestre, tornando-se desnecessaria a

realizacéo deste procedimento.

4.4.4 Reunido de pais

Participei de duas reunides de pais durante o periodo em que estava acompanhando as

criangas. Na primeira aproveitei para me apresentar e fazer uma breve introducdo da pesquisa.
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Observei atentamente a troca de informacdes entre a professora e 0s pais, correlacionando com
as primeiras observac0es feitas em sala. Essa reunido foi realizada de maneira individualizada,
com horarios fragmentados, devido as medidas sanitarias impostas. Na segunda reunido, que
ocorreu no final do semestre, eu agradeci aos pais pela participacéo de seus filhos e comuniquei
sobre a realizacdo das entrevistas com eles, que estavam previstas para o primeiro semestre de
2022.

445 Entrevista com os pais

As entrevistas semiestruturadas com os pais e/ou responsaveis, cujo roteiro encontra-se
no apéndice I, foram realizadas durante o primeiro semestre de 2022, conforme o previsto. A
intencdo inicial era que elas ocorressem de maneira presencial, para isso eu ja havia solicitado
a escola a utilizacdo de um local para atendé-los. Mas, devido a dificuldade para os familiares
comparecerem a escola no horario em que ela estava aberta, ofereci a eles a possibilidade de
realizar a entrevista através da plataforma Google Meet, incluindo horarios a noite ou aos finais
de semana. Do total de 32 pais que foram convidados, 20 participaram. Essas entrevistas foram
transcritas na integra.

Antes de iniciar a entrevista, eu costumava explicar para eles um pouco do roteiro e de

quais eram as minhas intencdes, veremos a seguir como essa introducao era feita.

Pesquisadora: Na reunido de pais no ano passado, eu falei um pouquinho sobre a pesquisa,
mas de qualquer forma, se vocé tiver qualquer davida fique a vontade para me perguntar [para
0s ndo haviam participado da reunido eu fazia uma breve explicagdo sobre os objetivos da
pesquisa e as atividades que foram realizadas com as criangas]. Em primeiro lugar, agradeco a
voceé por ter vindo, por contribuir com a pesquisa e por ter autorizado a participacao de seu filho
no ano passado [...]. A intencdo é que a gente converse um pouquinho sobre o periodo da
pandemia. Primeiro vamos comegar falando 1a da Educacdo Infantil, depois da transicdo, de
como foi a entrada no Ensino Fundamental e sobre o primeiro ano. Ou seja, essa entrevista serd
dividida em algumas etapas. Entdo, primeiro eu preciso entender um pouquinho como que foi
la na EIl para saber como ele chegou aqui nessa escola e o que se passou nesse periodo.

4.4.6. Entrevista com a professora
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Foi realizada uma entrevista semiestruturada com a professora da turma em outubro de
2021, seguindo o roteiro apresentado no apéndice Il, buscando compreender como ela
vivenciou o periodo de pandemia, quais foram os principais desafios enfrentados, quais as
estratégias/recursos utilizados para supera-los. Com relacdo a volta as aulas, questionou-se se
houve diferenca no processo de adaptacdo, envolvimento e desempenho escolar dessa turma
que ndo cursou efetivamente a pré-escola com relacdo a turmas dos anos anteriores. Referente
a transicéo da EIl para a EF, indagamos sobre a importancia que ela atribui a acdes direcionadas
a transicao, se e como essas a¢des foram ou ndo desenvolvidas. Essa entrevista foi transcrita na
integra. Vale ressaltar que muitos desses questionamentos ja haviam sido respondidos de

maneira informal pela professora nas conversas que tivemos no dia a dia.
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Capitulo 5 Analise do Material Empirico

Neste capitulo, analisaremos os episddios resultantes de nossa pesquisa em campo. Apds
a realizacdo da transcricdo e leitura minuciosa das partidas do jogo Caminho para escola, das
entrevistas com 0s pais e com a professora, das atividades com a Caixa dos Sentimentos e das
observagdes contidas no diario de campo, 0s eixos para a analise qualitativa do material
empirico foram definidos, resultado de uma tarefa complexa devido a extensdo do material.

Levando em consideracdo 0 nosso objetivo principal que é: examinar de que modo a
relagcdo afeto-cognicéo foi levada em consideragdo durante a transicdo da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental vivenciada por criancas durante o periodo da pandemia da covid-

19, apresentamos 0s seguintes eixos e subeixos propostos:

5.1 Principais desafios vivenciados durante a suspensao das aulas presenciais
5.1.1 A Educacéo Infantil,
5.1.2 O primeiro ano do Ensino Fundamental,
5.2 O processo de transicdo e a volta as aulas presenciais
5.2.1 Expectativas para o retorno;
5.2.2 O retorno as aulas presencias: primeiros passos num ambiente
desconhecido;

5.3 As amizades no ambiente escolar.

O material empirico foi analisado a partir das contribuices da teoria historico-cultural,
com foco nos estudos de Vigotski e Leontiev sobre a Periodizacdo do desenvolvimento infantil,
as Fungdes Psiquicas Superiores e a unidade Afeto-cognicdo. Durante a analise do material
produzido por meio das gravacBes de audio e video-filmagem, procuramos compreender e
contemplar, a0 maximo possivel, as complexidades e especificidades das relacdes que foram
observadas, levando em consideragdo ndo somente os resultados obtidos, mas 0 processo como
um todo. Procuramos construir uma relacdo de atencdo e cuidado quanto as diferentes
perspectivas de interpretacdo do processo de transi¢cdo, num periodo pandémico, ou seja, de
escuta sensivel ao que foi dito pelas criancas, pelas familias e pela professora. Na intencéo de

preservar a identidade dos participantes, todos os nomes foram alterados.
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5.1 Principais desafios vivenciados durante a suspensédo das aulas presenciais

A pandemia da covid-19 certamente nos trouxe uma série de desafios a serem
vivenciados, enfrentados e superados. O fechamento repentino das escolas e a extensdo do
periodo de suspenséo das aulas presenciais, alterou a rotina das criancas, de suas familias e dos
professores. A pandemia nos imp0s o desafio de tentar reproduzir em casa 0 que deveria ser
vivenciado na escola. Mas, quando levamos em consideracdo que a escola ndo é somente um
espaco para a aprendizagem dos conceitos cientificos, mas também um campo fértil para as
relagOes sociais, essenciais para o desenvolvimento humano, esse desafio ganha uma imensa
complexidade. As criangas evidenciam esse desafio ao dizer que sentiam falta do convivio

escolar.

Wilian: Eu sentia muita falta de brincar, do almogo na escola, dos brinquedos da escola, da
gente brincar com os alunos, dos meus amigos, muita falta de brincar, de sair de casa. S6 que
ndo podia.

Destaca-se aqui a questdo do brincar e os amigos, ou melhor, o brincar com os amigos,
porque na maioria das vezes as criangas, em especial na escola, brincam em pares ou em grupos.
O horario da refeicéo citado por Wilian, além de importante para atender a uma necessidade
fisiol6gica, também é um momento que as criangas, geralmente, sentam-se proximas e tém a
oportunidade de conversar.

Certamente cada crianca vivenciou esse periodo de isolamento de forma singular,
considerando-se a vivéncia a unidade indissolivel composta por elementos internos e externos
ao sujeito, ou seja, refere-se a0 modo como uma pessoa experiencia emocionalmente as
interagdes em seu meio. (VIGOTSKI, 1999). Podemos dizer que esse periodo promoveu
diversos sentimentos nas criangas, entre eles, tristeza, desanimo e saudade. Os comentarios a

seguir trazem relatos contundentes sobre isso.

Cintia: Nao ver ninguém, ficar isolada em casa, muito triste.

Carolina: E que eu adoro escola. Algumas vezes eu quase chorava por causa da escola. De
saudade.

Marina: Minha avo jogava até coberta em mim, porque achava que eu estava dormindo. Eu
nem sei 0 que eu fazia, eu ndo fazia nada.
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Em alguns momentos as criangas ndo conseguem nomear seus sentimentos, mas deixam
claro que esse longo periodo sem aulas presenciais que engloba o ultimo ano da El e a entrada
no EF, ndo foi facil para elas. Porém, muitas vezes ndo ha esse olhar sensivel, nem muito menos
a escuta do que as criancas tém a dizer e o sentimento delas acaba passando despercebido pelos

adultos.

5.1.1. A Educacéo Infantil

Em 2020 essas criangas estavam no ultimo ano da El, se preparando para concluir esse
ciclo tdo importante do desenvolvimento que serve de base para a proxima etapa, cuja atividade
principal é o ensino. De repente, elas foram impedidas de frequentar a escola e,
consequentemente, de conviver com as pessoas, com as quais elas ja possuiam um forte vinculo
afetivo. As criancas, de maneira geral, apontam que gostavam da EIl e que sentiam falta dos

momentos vividos l4.

Elza: Senti [falta] porque eu ja estava acostumada. Na hora de brincar 1a tinha um bonec&o que
a gente podia escolher, tinha dois bonecdes, 0 meu era pelucinha, era super macio...

Luna: O que eu mais gostava da creche era do dia do sonhar acordado. Eles deram umas
brincadeiras e eu ficava com as criangas que eu mais gostava. [...] Era bem legal, a gente se
divertia bastante. As vezes a gente ia |4 no parque, sonhar acordado. Mas tinha vez que era na
minha escola que tinha varios desafios e tinha também um negdcio que tinha uns desenhos que
elas fizeram para mim e eu fiz um para elas, dai esta guardado la em casa. Eu sentia falta do
sonhar acordado e dos meus amigos, né.

Elza e Luna se remetem a lembrancas afetivas da EI com destaque para as brincadeiras
e as amizades. Uma das atividades relatadas por Luna “desenhos que elas fizeram para mim e
eu fiz um para elas” nos chama atengéo por duas razdes, primeiro devido ao seu valor afetivo
“estd guardado la em casa” e segundo porque essa atividade é plausivel de ser realizada
durante o periodo de isolamento, embora nesse caso, tenha sido realizada durante o periodo de
aulas presenciais.

No entanto, com o intuito de sabermos se houve uma proposta de atividades a serem
realizadas durante a suspenséo das aulas presenciais e em caso afirmativo, quais atividade eram
essas, perguntamos aos pais através de uma entrevista semiestruturada e obtivemos as seguintes

respostas: trés familiares responderam que ndo foi enviada nenhuma atividade; os demais
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relataram o envio de atividades diversas, como pintar; recortar; desenhar; observar; livros e
gibis para leitura e apostilas com atividades diversificadas. Algumas dessas atividades deveriam
ser entregues impressas, porém, a maioria foi via WhatsApp. Fatima, mée de uma das alunas,
relatou que as atividades enviadas pelo aplicativo tinham que ser impressas porque a filha se
negava a fazer pelo celular.

Com relacéo a realizacdo dessas atividades: dois familiares disseram que ndo realizavam

e um disse que parou de fazer.

Edivaldo (pai): No maximo dava uma lida.

Natélia (m&e): Nao [fazia], porque era mais videos que a professora mandava para assistir, de
desenhinho.

Fernanda (mae): Esta sendo mais custoso fazer isso do que os ganhos que pode trazer.

Entre os quatorze familiares que disseram que faziam as atividades propostas, surgiram

algumas criticas como:

Meire (mée): A gente fazia as li¢cbes da escola, que era assim... Era muito vago.

A maioria dos entrevistados disse que havia poucas atividades, que elas eram muito
simples e/ou pouco agregavam a crianca.

Referindo-se as aulas online na El, sete familiares disseram que ndo houve nenhuma;
seis disseram que houve pelo menos um encontro e os demais ndo se lembravam. Entre os que
disseram que havia, Eliana disse que a filha ndo participou por que ela ndo tinha tempo para
acompanhar e nem recursos; trés pais afirmaram terem participado de alguns encontros, mas
por alguma razdo, ndo deram continuidade nas suas participacdes: Tales aponta dificuldades
com o horério dos encontros que ocorriam durante o expediente de trabalho dele e da esposa;
Assim como Anderson, que disse que ele e a esposa trabalhavam e a crianca ficava com a avo
e, sendo assim, elas s participavam quando tinha alguém para ajudar porque a avd nao
conseguia conectar sozinha. J& Wagner disse que nao gostou da maneira como 0 encontro era
conduzido, que faltava interacdo com as criancas e que na opinido dele ndo iria agregar em
nada, por isso, parou de participar. Outros dois familiares disseram que estiveram presentes nos
encontros e um deles destaca que a crianga “gostava mais do que fazer licdo” (Paula - mée).

Assim como alguns pais que ndo se lembravam da existéncia ou ndo dos encontros na
El, as criancas, de maneira geral, ndo faziam uma distin¢ao clara entre o periodo remoto na El

e 0 primeiro ano, ndo havendo para elas delimitacdo entre o encerramento de um ciclo e o inicio
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do outro. Por esta razdo, condensaremos as respostas das criangas sobre os encontros online no
subtdpico 5.1.2.
A maioria dos familiares entrevistados aponta que as atividades oferecidas pela escola

de El ndo eram suficientes ou ndo atendiam as suas expectativas.

Laura (mée): Eu fazia muito além do que eles mandavam, porque, querendo ou nao, era sO
coisinha bobinha, que a crianga provavelmente j& sabia. Era coisa simples, que hoje em dia com
a tecnologia eles aprendem, querendo ou ndo eles aprendem [...] vinha muita coisinha de
desenho, de pintar isso e aquilo. Entdo, querendo ou ndo, ndo € uma coisa produtiva para ela,
que ela ia estar aprendendo alguma coisa. Ela so ia pintar e ia ficar por isso mesmo. E as vezes,
muito poucas vezes, vinha uma coisinha ou outra querendo falar da historinha que a gente lia,
perguntando “quem ¢ o personagem principal da historinha?...” para ter certeza de que a gente
leu, sabe? Resumindo, isso dai além dela ndo prestar muita atencdo, acabou que ela ndo associou
muita coisa. Tanto é que quando ela foi para a escola, ela mal sabia escrever o nome dela.

Percebe-se que, na maioria das vezes, os pais tendem a valorizar apenas as atividades
relacionadas com a alfabetizacdo e minimizar a importancia das atividades que compdem as
linhas acessorias de desenvolvimento. Segundo Martins (2013) no desenvolvimento dos jogos
simbdlicos, as criancas lidam com situagdes reais e ludicas a0 mesmo tempo, ou seja, ao brincar
as criangas assumem papeéis por meio dos quais estabelecem relagdes reais entre 0s participantes
da brincadeira e o seu contexto, o que exige assimilar a linguagem de comunicacao, coordenar
suas acGes com as alheias e estabelecer ajuda mutua durante o jogo, sendo este, altamente
desenvolvimentista para a crianca. Portanto,

conhecer o estado atual da(s) crianca(s) implica conhecer o periodo do
desenvolvimento em que se encontra(m) a(s) crianga(s), o que indica o que é
esperado em termos de seu funcionamento psiquico e comportamental. Esse
conhecimento orienta a selecdo de conteudos de ensino e definicdo de objetivos
pedagogicos de acordo com a faixa etaria ou, mais precisamente, com o periodo
do desenvolvimento da crianga. (PASQUALINI, 2010, 120)

No entanto, propor atividades alinhadas ao funcionamento psiquico e comportamental
das criangas diante das condic¢des limitantes e a0 mesmo tempo atender as expectativas dos
pais, foi um dos desafios enfrentados pelos professores durante o periodo de ensino remoto.

As criangas participantes da nossa pesquisa, vieram de dez escolas diferentes de El,
embora a maioria delas pertenca & mesma rede de ensino, as respostas dos pais indicam
diferengas consideraveis na maneira como as atividades foram conduzidas durante o periodo
remoto. Da mesma forma que as propostas foram diferentes, a maneira como os familiares
dedicaram-se a realizacdo ou nao dessas atividades e/ou incluiram atividades complementares
também difere. Existem diversas razfes para isso, mas a resposta de algumas mées chama

atencdo por se tratar da importancia atribuida a EI (ou auséncia dela).
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Aline (m&e): ...era assim uma creche, eles ndo tinham uma atividade escolar, era s6 mesmo
para brincar, conversar. As vezes ela dava pintura, fazia alguns instrumentos com latas, essas
coisas assim para eles 1a na sala, depois que entrou a pandemia parou tudo de vez.

Patricia (mée): Eles davam gibizinho, alguns livros para ler para ele. Mas nada relacionado a
licdo, essas coisas ndo. Porque é creche né, creche ndo vai dar ligdo!

Natélia (mé&e): Brincar 14, brincar em casa... L4 em casa tem um quintal grande. Ele brinca
também o tempo todo [...]. N&o sei se teria sido diferente se ele tivesse ido.

Percebemos nas falas de Aline, Patricia e Natalia a pouca importancia dada as atividades
realizadas na EI, que fica clara nas frases “ndo tinham uma atividade escolar”; “creche néo vai
dar licdo”; “brincar Ia, brincar em casa...”. Essas trés falas demonstram uma incompreenséo
por parte dos pais, da poténcia do brincar para o desenvolvimento infantil, sendo esta a
atividade-guia das criancas na El, que prepara para a atividade de estudo. Essa incompreensao

reflete na fala das criancas:

Daniel: A outra escola era creche... ndo tinha nada.

Sophia: Na outra escola que eu estudava a gente ndo fazia nada, a gente ia tomar nosso café, o
almoco comer e brincar um pouquinho e ia embora. E brincar 14 dentro da sala.

Daniel e Sophia demonstram essa internalizacdo cultural relacionada a desvalorizacédo
da atividade de brincar ao dizer “ndo tinha/fazia nada”. A brincadeira muitas vezes nio recebe
a devida atencédo por parte dos pais e educadores por ndo ser compreendida como a atividade
principal dessa etapa do desenvolvimento e por ser vista como algo que ocorre naturalmente e
ndo necessita e/ou nao se enriquece com intervengdes. “O brincar de faz de conta ¢ com grande
frequéncia pensado como algo natural da crianga, como uma expressao de sua suposta natureza
imaginativa”. (PASQUALINI, 2013, p. 88). No entanto, para que a brincadeira promova
desenvolvimento significativo e relevante a ponto de preparar a crianga para o proximo periodo,
ela precisa ser pensada, acompanhada e rica em contetdo.

Pasqualini (2010), na perspectiva de Elkonin (1960), ressalta que a atividade de estudo
ndo se inicia apenas com a transicao a idade escolar, mas ja na idade pré-escolar, estando esta
etapa vinculada a certas atividades que contribuem para os fundamentos da
capacidade/motivacdo para o estudo. Isso nos remete a uma reflexéo a respeito do papel da El

e dos possiveis impactos da auséncia das aulas presenciais para as crian¢as. Segundo 0s pais:

Tales (pai): Perto do que a gente ja tinha visto desde quando ela estava no comeco, pensando
no que era trabalhado com os alunos do ultimo ano la da creche, ela perdeu muita coisa, porque
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14 eles saiam j& conhecendo as letrinhas, muita coisa... Eles j& forcavam isso ai, eles ja faziam
esse papel. E ai, 0 que eles mandaram para casa foi mais uma atividade para ndo ficar parado,
mas ndo teve... Ndo conseguiu acompanhar a mesma grade que ja tinha antes, nos outros anos.
[...] eu creio que é tudo um desenvolvimento. Tudo um passo a passo que vai se formando e
com esse um ano que ela ndo foi para a creche... A gente percebeu que fez bastante falta.

Paula (mae): a coordenacdo motora dele ndo é tdo boa. A escrita dele assim, sabe? Até a fala
dele, eu ndo sei se vocé ja percebeu, mas a fala dele € um pouco errada. Tem coisas que ele ndo
consegue pronunciar direito. Eu acho que se ele tivesse & [na EI] nesses Gltimos anos, poderia
ter sido trabalhado melhor com ele. A gente tenta corrigir em casa, mas ndo € que nem a escola.
A escola tem mais jeitinho para ensinar, fazer o que tem que fazer.

Elkonin (1998) alerta para 0s possiveis prejuizos que a auséncia de um trabalho
pedagogico consistente e de qualidade pode causar, como por exemplo, criangas que ndo podem
realizar as tarefas da escola porque na idade pré-escolar ndo Ihes haviam ensinado a fazer
esforcos mentais, ou seja, elas tém dificuldades para pensar, porque ninguém as ensinou. Na
auséncia de préticas pedagogicas que incentivem o professor a atuar como um mediador da
bagagem cultural necessaria para o desenvolvimento das funcGes psiquicas, cria-se uma lacuna
gue pode comprometer o desempenho dos alunos no presente e no futuro, ndo s6 na sua vida
escolar, mas também no ambito profissional e social. Portanto, o professor mediador é peca
fundamental para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, em especial na EI. Um
dos mais importantes papéis da educacdo consiste em transformar processos elementares em
processos superiores. Quando esse papel é transferido aos pais, a lacuna ganha uma proporc¢édo
ainda maior, afinal eles ndo tém formacéo para essa funcao.

Tales e Paula, embora demonstrem expectativas diferentes, sendo que (Tales enfatiza a
questdo da alfabetizacdo e Paula aponta para a coordenacdo motora e o desenvolvimento da
linguagem oral) valorizam as experiéncias na El. Eles ddo pistas de que acreditam que a
pandemia prejudicou de certa forma os seus filhos e que eles poderiam ter aprendido/se

desenvolvido mais se tivessem frequentado o Gltimo ano da EI de maneira presencial.

5.1.2 O primeiro ano do Ensino Fundamental

Conforme ja descrito anteriormente os participantes da nossa pesquisa chegaram no
primeiro ano do EF em 2021 em meio a pandemia. Havia uma expectativa no final de 2020 de
gue o proximo ano letivo iria se iniciar de forma presencial, porém devido ao agravamento da
crise sanitaria isso ndo ocorreu e o retorno das aulas foi adiado por diversas vezes. Perguntamos
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aos pais como eles se sentiram quando descobriram que seus filhos iam para o primeiro ano e
que as aulas ndo iriam retornar para o presencial e obtivemos as seguintes respostas:

Aline (mée): Eu me senti mal, porque isso prejudica a alfabetiza¢do. Isso me preocupa até
agora [...], porque essa idade é a idade da formacédo, é a idade que ele consegue absorver mais
informagdes, né? Cada pedacinho que pula, ja esta prejudicando.

Eliana (mé&e): Eu entrei em panico, justamente por pensar: “Vai ser um ano perdido, como que
a gente vai fazer?” Porque ¢ o ano principal da criang¢a, ¢ o ano da alfabetizagdo. [...] A
preocupagdo ¢é: “O que vai aprender?”. Primeira série ainda estdo naquela fase de brincadeira,
mas e depois quando comecar as provas, a hora que o0 negocio pegar de verdade? Para onde que
vai? O que vai fazer? Por isso que eu pego em casa também, ndo dou mole, porque tem que ter
a responsabilidade de saber que é aquilo.

Patricia (mae): Fiquei preocupada, porque ele gosta, ele tem vontade de aprender. E era a
primeira série, fiquei preocupada com o segundo ano, ele no segundo ano sem aprender nada.
As mées Aline, Eliana e Patricia demonstram, em especial, preocupacdo com a questao
da alfabetizacdo, com as provas, com o segundo ano, ja presumindo que seus filhos ndo iriam
aprender nesse formato. Na sequéncia, as maes Paula e Laura de alguma forma sentem que a
responsabilidade de ensinar seria passada para elas e se mostram perdidas e/ou incapazes para

assumir essa atribuigéo.

Paula (mé&e): Fiquei perdida [risos]. Eu falei: “Como que eu vou ensinar ele?”” Sendo que eu ja
estudei e ja parei de estudar ha muito tempo. “Meu Deus, por onde que eu comego? O que eu
vou fazer? Como eu vou falar para ele, que ele ndo pode ainda ir para a escola?”. Foi dificil.

Laura (mée): Foi meio estranho, né? Eu ja fiquei naquela “Gente, mas faz tanto tempo que eu
ndo estudo, que eu ndo vou para a escola, eu ndo sei mais como é o ensinamento de hoje. Pode
ser que seja totalmente diferente”. Mas ai, eu achei ruim mais por ela, ndo foi nem tanto por
mim, mas por ela, porque em casa ela ndo ia aprender nada mesmo. Porque a Carolina é o tipo
de crianga que se eu estou conversando com vocé aqui e ela precisa fazer uma licdo ali, ela vai
prestar atencdo no que eu estou falando e ndo na licdo e com mais duas criancas em casa, vocé
jaimagina.

Segundo Marques e Fraguas (2020) varios pais ndo possuem formacao pedagogica para
mediarem os conteudos das disciplinas especificas para seus filhos e ao assumirem essa tarefa,
somada com suas demandas de trabalho, os pais se sentiram sobrecarregados. De maneira geral,
percebe-se que o fato de as criancas irem para o EF na modalidade de ensino remoto,
desencadeou diversos sentimentos negativos (preocupacdo, angustia, panico, frustagdo) nos

seus familiares, a ponto de uma mae dizer que:
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Fatima(mae): Me senti muito frustrada. Se eu soubesse |4 tras, eu adiantaria ou atrasaria essa
idade dela por conta desse virus.

Estes excertos refletem o quanto as familias, em especial as que possuiam filhos em
idade de transicdo da El para a EF ficaram inseguras com a situacdo imposta pela pandemia.
Assim como a professora que ha anos lecionava para turmas de primeiro ano e ja estava

habituada com o trabalho em sala de aula.

Prof? Sénia: Eu tinha uma rotina, aula presencial, eu planejava em casa, tinha um retorno
imediato das criangas, depois de um certo tempo a gente j& sabia quem estava em certos grupos
(quem estava no pré-silabico, quem estava alfabetizado), as criancas que tinham algum
problema. A gente tinha um planejamento, fazia um trabalho conjunto, eu e a professora do
outro primeiro ano nos encontrdvamos toda segunda-feira e planejavamos junto o que trabalhar
com cada grupo, como podiamos avancar. A rede promovia a¢des integradas, havia um trabalho
mais proximo entre todos. E as criangas tinham uma rotina, estavam acostumadas com o
ambiente escolar, havia uma constéancia no trabalho.

No entanto, com as restricdes impostas pela pandemia, esta realidade mudou
completamente. Ao ser questionada sobre quais foram os principais desafios enfrentados

durante o periodo de isolamento social, a professora disse:

Prof? Sénia: Eu fui obrigada a aprender a usar o WhatsApp para poder trabalhar, porque para
mim se alguma crianga manda um audio ou envia a atividade eu preciso responder, se ndo
respondo é como se eu passasse na carteira dela e ndo olhasse. Eu tive que aprender a lidar com
esse enquadramento. Tive que aprender também a usar a plataforma. Hoje eu estou acostumada
a preparar aula na plataforma, mas foi um desafio. Ainda bem que eu tinha uma OP [orientadora
pedagdgica] que sabia acalmar a gente e, a0 mesmo tempo, dizia: “Vocé precisa trocar o pneu
com o carro andando”. E foi isso mesmo, fui obrigada a fazer aula na plataforma sem nenhuma
formacéo. E eu tentava, eu chorava e eu ndo conseguia ver o aluno naquela plataforma.

A professora relata sua dificuldade de ter que aprender o funcionamento dos recursos e,
ao mesmo tempo, ja ter que fazer a utilizacdo deles. Merece destaque algumas frases citadas
por ela, a primeira €: “Vocé precisa trocar o pneu com o carro andando” porque essa frase
reflete de fato o que aconteceu. N&o foi facil para ninguém, nem para a professora, nem para as
criancas e nem para as familias que passaram a receber diversas atividades para realizar com
seus filhos em casa, sem ter passado por nenhum treinamento de como fazer, em meio a um
contexto de medo, de luto e de inseguranga. Outra frase que merece destaque é: “se alguma
crianca manda um audio ou envia a atividade eu preciso responder, se ndo respondo € como
se eu passasse na carteira dela e ndo olhasse” essa frase demonstra uma sensibilidade muito

grande da professora com o fazer docente e o cuidado que ela tem com as criangas.
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Posteriormente ao dizer: “eu chorava e eu ndo conseguia ver o aluno naquela plataforma” fica
claro o quanto ela gosta de estar na sala de aula, do contato direto com os alunos, do olho no
olho, algo que néo era possivel naguele momento.

Segundo Leontiev (1978) no processo de desenvolvimento histérico da humanidade, o
homem criou e encontrou formas de realizar as diversas atividades, transformando as relagdes
sociais estabelecidas entre os homens e suas produgdes. Durante o periodo pandémico a
velocidade com que outras formas de realizacéo das atividades tiveram que ser adotadas ganhou
caracter de urgéncia. “Na montagem estrutural das aulas remotas, nesse momento pandémico,
professores em regime de urgéncia tiveram que dominar ferramentas do Google Meet, [...] chats
e lives” (ROSA, 2020).

A escola Matarazo forneceu apostilas impressas, livros para leitura, formularios e
atividades diversas online, além de aulas sincronas semanais. Levando em consideracdo que a
maioria das criancas desta idade ainda necessita da intervencao do adulto para a realizagéo das
tarefas, perguntamos aos pais se eles conseguiram realizar as atividades propostas nesse periodo
e obtivemos as seguintes respostas: onze familiares afirmaram que fizeram todas as atividades

sugeridas. Nove familiares responderam que realizaram parcialmente as atividades:

Patricia(mae): Era muita coisa e muito pouco tempo, eu ndo dava conta, ele chegou a fazer,
mas nao fez todas nao.

Paula (m&e): Ele ndo se adaptou com as [atividades] do celular, fazia somente as impressas.

A maioria das criancas que realizou parcialmente as atividades fez as apostilas e ndo fez
as atividades enviadas via WhatsApp. Percebe-se que houve empecilhos na execucdo das
atividades enviadas de maneira online porque a crianga ndo queria fazer e/ou porque ndo havia
o recurso disponivel, fatores esses que também influenciaram na participa¢do dos encontros on-
line.

Quatro familiares disseram que participaram de alguns encontros, ou por apresentarem

dificuldades para participar de todos ou por acharem irrelevante continuar participando:

Wagner (pai): Participamos acho que de dois ou trés. Mas eu achei assim muito... Eu ndo
gostei! Minha esposa gostou, ela adorou. Mas eu achei... eu ndo sei descrever... uma coisa meio
desfocada. Era muito solto, porque eram muitas criangas e do outro lado uma pessoa que nunca
tinha feito isso [...] era uma coisa diferente, quando veio a pandemia todo mundo precisou
aprender a gravar video, se comunicar por chamada de video. Acho que foi uma dificuldade
também para eles e claro preparar coisas para criangas que eles ndo conheciam, ndo tinham
contato, ndo tinham esse vinculo. E dificil, por exemplo, falar para a Alice sobre um assunto
gue ela gosta, para uma atividade que ela gosta. Hoje eles sabem, mas do que eu até. Hoje se
eles quiserem chamar ela, vao pensar “A Alice gosta de leitura, entdo vamos trabalhar a leitura
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com ela na videochamada”. Mas aquela época ndo sabia entdo eu sentia que a crianga ficava
muito solta, perdida. A Alice por exemplo, ficava la sentadinha de frente para o notebook,
assistindo s6 porque ndo tinha tempo para interagir com todo mundo e tinha um conteudo a ser
passado. Eu ndo gostei por isso, porque parecia um video do YouTube que ela ficava assistindo,
com pouquissima interacdo. Eu acompanhei uma so, desanimei. Achei o conteudo muito
superficial, mas acho que por isso. Porque nédo tinha como dar profundidade, depois eu entendi,
mas na época eu s6 fiquei: “Ah, ndo faz sentido esses encontros online, ndo agrega nada”.

Pesquisadora: Ai vocés pararam de assistir?

Wagner (pai): No terceiro eu ja falei para a minha esposa: “Se quiser colocar ela para ver, mas
acho que ndo esta agregando nada”. Ela: “E realmente ndo agregou”. Ai a gente parou.

Seis familiares afirmaram terem participado de todos os encontros, embora com

ressalvas:

Wendel (pai): Online as criangas ndo prestam muita atencdo né? De qualquer forma, ela
assistia.

Carla (mée): [participou] mas ndo queria, tinha que forcar.

Giulia (mae): Interagia bem pouco, teve uma aula que até dormiu.

As falas de Wendel, Carla e Giulia nos fazem refletir até que ponto podemos dizer que
seus filhos participaram efetivamente de todos os encontros? E o que isso agregou a eles? Por

outro lado, dez familiares disseram que ndo participaram de nenhum dos encontros online:

Natalia: Eu estava com o celular quebrado na época. [...] Tinha o do meu marido que ele fazia
os trabalhos do primeiro ano. Ele fazia quando meu marido chegava em casa. [...] Eu tenho um
filho pequeno, de dois aninhos. Entéo, era uma dificuldade imensa de dar atencdo para ele. E
dificil, ne? [...] N&o tinha nem o aparelho e nem tempo para ficar no celular.

Patricia: N&o ter um celular, ndo ter um computador para poder estar acompanhando com ele.
Isso que foi ruim. Foi bem complicado.

Segundo os familiares, os principais fatores impeditivos a participacdo nos encontros,
foram a auséncia de recursos (celulares, computadores) e de tempo para acompanhar os filhos.
As criangas, por sua vez, confirmam a falta de recursos, como sendo o fator principal para nunca

terem participado de nenhum dos encontros online.

Kétia: Eu gostaria [de participar das aulas], mas ndo tinha celular e minha mée néo colocava.
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Em contrapartida, a maioria dos estudantes que tinha acesso aos recursos necessarios

para sua participacdo, demonstrou ndo ter se adaptado a essa modalidade.

Maité: Antes eu estava na aula online, s6 que demorava muito. Muito chata.

Wilian: Eu achava que era muito chato. Teve um dia que eu estava na aula online, ai eu deixei
o celular e fui brincar com meu amigo.

Ou seja, as criangas que nunca participaram de nenhum encontro online, diziam que
gostariam de participar, muito provavelmente pela curiosidade de saber como €. Mas, 0s que
podiam participar alegavam ser “chato” e/ou “demorado”. A auséncia do contato pessoal entre
o aluno e o professor e entre o aluno e os outros alunos, bem como o ambiente externo a escola
e outros distratores, dificultaram o envolvimento dos alunos nas aulas online.

Pensando no pacote de atividades propostas pela escola durante o periodo de isolamento,
perguntamos para os familiares quais foram as principais dificuldades com relagdo a execugdo
delas (eles podiam escolher mais de uma opgdo). Em primeiro lugar eles apontaram o
desinteresse ou distracdo por parte da crianca (citado por 8 pais); em segundo lugar (citado por
7 participantes) ficou a auséncia de tempo devido ao acimulo de tarefas (trabalho, maternidade,
servicos domésticos...); em terceiro lugar (citado por 5 familiares) aparece a escassez de
recursos (computador, celular, internet...); e, por Gltimo, 3 pessoas apontaram a auséncia de
didatica e/ou conhecimentos necessarios para auxiliar os filhos como um dos empecilhos. Na
sequéncia traremos 0s principais relatos dos pais, que expressam suas dificuldades. Elas nédo
estdo categorizadas, pois em diversos depoimentos os principais fatores se entrelacam,

aumentando ainda mais o desafio de ensinar as criangas em casa.

Aline (méae): A minha dificuldade foi ele entender que agora ele ja estava no primeiro ano e
que ele tinha que fazer as atividades, porque muitas vezes ele queria, mas muitas vezes ele ndo
queria fazer, fazia manhas, chorava, falava que estava cansado, que ndo queria estar fazendo
atividade. Por qué? Porque ele ndo tinha ainda na cabecinha dele que era escola, era o primeiro
ano, era alfabetizacdo. Entdo, a minha dificuldade foi essa, mais paciéncia para poder ensina-
lo. E a gente ndo é professora, a gente ndo tem aquele jeitinho de ensinar os alunos. Mas eu
tentei e foi dificil nessa parte de ter paciéncia com ele, porque ele ndo sabia nem pegar num
lapis, vocé entendeu? Entdo, a professora passava umas atividades, ele ndo conseguia
acompanhar rapido e tinha que entregar. [...] Ele chorava, eu chorava junto, porque eu ficava:
“Meu Deus, o que que eu vou fazer”? Porque ele estd perdendo muita coisa, isso que era a
minha preocupacao. E comigo ele ndo queria aprender. Ele falava que queria aprender, que quer
ler, mas comigo ele ndo se interessava, tanto que eu falava “Filho, agora é a hora das li¢des”.
Ele chorava. Ai tinha dia que ficava mais animadinho, quando tinha aula online que ele ia ver
as criancas pelo celular... Mas, foi dificil, muito.



86

Paula (mae): O Fabio nunca gostou de fazer muito em casa. Até hoje ele ndo gosta. Entdo, o
meu problema maior era falar para ele que ele tinha que fazer porgue ele precisava ganhar nota
para a escola. Ai ele falava “mas eu ndo estou indo para a escola. Por que eu tenho que fazer?”.
Al eu falava “porque tem que mandar para a tia ver como voce¢ faz”.

Laura (mdae): Quando chegava a licdo dela, eu vinha para a mesa, enquanto os outros dois
estavam na sala com a televisdo baixinha, ela estava ouvindo o que estava acontecendo I e ndo
prestava atencdo aqui. Entdo, isso foi muito dificil. Muitas vezes até eu perdi a paciéncia, eu
dava uns berros. Eu falava “Carolina, pelo amor de Deus!”. Ai, ela ja abria a boca para chorar.
Eu falo: “Gente nao da, desse jeito ndo da!” Ai como ficou muito tempo, eu fui pegando o
ritmo. Eu tinha que colocar os irméos dela para dormir, pra depois pegar ela para ensinar. Na
hora que eles acordavam, eu tinha que parar. Entdo ficou bem, bem dificil. Eu até falei assim:
“Professor tem que levar um troféu, porque nao ¢ facil”. Porque olha, foi bem tenso! A ligdo
que ela fazia em meia hora na escola, ela demorava um dia inteiro dentro de casa. Entéo, foi
dificil de associar.

Eliana (mée): A questdo do tempo para mim foi o pior. [...] Foi uma fase de muito stress, eu
tive que me reinventar [...] foi uma luta. Foi demais, inclusive tinha hora que eu néo tinha como
dar atencéo para ela. Ela vinha atras, perguntava, mas tinha a correria minha do trabalho [...]
Era cansaco fisico, cansaco mental de tudo. [...] foi um periodo chato, complicado e estressante.

Podemos observar que as familias tiveram diversas dificuldades na execucédo/
participacdo nas atividades durante esse periodo, inclusive alguns chegaram a citar fatores
combinados como o desinteresse da crianca somado ao acimulo de tarefas por parte da mae e
a auséncia de didatica.

Pasqualini e Abrantes (2016), embora ndo se refiram ao contexto pandémico, nos
ajudam a compreender uma das razdes que justifica a falta de interesse das criangas em realizar
as atividades em casa. Elas relatam que no inicio da atividade de estudo, a apropriacdo do
conhecimento ainda ndo se coloca como uma necessidade consciente para a crianga, essa
necessidade vai surgindo, na medida em que ela realiza, junto com o professor, agdes de estudo.
Se o resultado dessas acGes for significativo a ponto de surpreender a crianga, geram-se motivos
para a atividade de estudo. Ou seja, é possivel concluir que a necessidade de apropriacdo de
conhecimentos sistematizados ndo € um pré-requisito para a aprendizagem dos conteudos
escolares, mas precisa ser produzida pelo préoprio processo de escolarizacdo. (PASQUALINI E
ABRANTES, 2016). O fato dessas criangas estarem ausentes do ambiente escolar, dificulta a
conscientizacdo delas da necessidade de apropriacdo desses conhecimentos.

Por outro lado, com a intencdo de acelerar o processo de alfabetizacdo das criancas,

quatorze familiares afirmaram que acrescentavam mais atividades na rotina.

Anderson (pai): Ela fazia a licdo e a gente ja colocava um pouquinho a mais para ela fazer.
Agora tem que aprender!
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Meire (mé&e): Eu imprimia atividades e intercalava com as da escola.

Apesar das dificuldades apresentadas para a realizacéo das tarefas do primeiro ano, de
maneira geral, os pais se demonstraram mais preocupados com a realizagdo das mesmas e
tenderam a se dedicar mais no auxilio as criancas, chegando até mesmo a incluir atividades
complementares. Isso tem a ver, entre outros fatores, com o grau de importancia e expectativas
atribuidas por eles para esta etapa do ensino, como ja citado anteriormente. No entanto, esse
momento de transi¢ao

requer cuidado, tempo, espaco. Trata-se da mudanca da posic¢do social ocupada
pelas criancas no contexto em que vivem e isso pode acontecer de forma positiva,
de modo a que seus interesses pela escola, pelo estudo, pelos conhecimentos se
fortalecam ou, por outro lado, de forma negativa, gerando angustia e sentimentos
de fracasso e ndo pertencimento. (AGUIAR E BISOLLI, 2022, p. 387)

Essas palavras de Aguiar e Bissoli sdo importantes pois nos levam a uma reflexdo sobre
até que ponto as criancgas estavam preparadas para atender as expectativas de seus pais, quando
eles dizem: “ele ja estava no primeiro ano [...] ele tinha que fazer as atividades”; “ele tinha
que fazer porque ele precisava ganhar nota”; “Agora tem que aprender!” Essas falas, assim
como a de Wagner (a seguir), demonstram uma imensa preocupagdo dos familiares com a
realizacdo de tarefas focadas na alfabetizacdo e a pouca importancia atribuida as demais
atividades, também fundamentais para o desenvolvimento infantil. Afinal, é importante

considerar que se trata de um processo que se constitui nas relagdes e nas experiéncias.

Wagner (pai): A atividade do primeiro ano era mais importante porque ja era uma atividade
mais especifica para ela. Porque na escola onde ela estava antes era brincadeira, mais
brincadeira, pintar, brincar na quadra, tinha algumas atividades, mas ndo era uma atividade
especifica para a crianca que ja esta mais assim... La é mais criancinha pequeninha e ela ja
aprendeu ler bastante. No primeiro ano tinham atividades que contribuiam mais.

No entanto, a propria fala da mae “ele ndo tinha ainda na cabecinha dele, que era
escola, era o primeiro ano, era alfabetiza¢éo”; e da crianga reproduzida por sua mae “mas eu
ndo estou indo para a escola. Por que eu tenho que fazer?” demonstram que as criangas estavam
ainda em processo de transicdo, elas ndo haviam compreendido o fato de que se findou a El e
gue um novo ciclo havia se iniciado, por se tratar de algo inédito para elas, somado ao fato de
que isso aconteceu de maneira virtual, ou seja, a pandemia impossibilitou essas criangas de se

despedirem de uma escola antes de mudar para outra, assim como relata Fatima:

Fatima (mée): Eles ndo foram preparados para essa transicdo. Eles estiveram na pré-escola, no
final do ano mandou o convite, teve a formatura. Mas assim, formou-se com o que? N&o
frequentaram... Ela ndo fez...
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A pandemia impediu as criancas de vivenciarem plenamente essa mudanca, estando
presente fisicamente, vendo, sentindo, tocando, conhecendo, explorando esse novo ambiente
desde o primeiro momento, portanto, € muito provavel, que as criancas ainda ndo houvessem
superado a idade pré-escolar do seu desenvolvimento psiquico. Sendo assim, a oferta de
atividades envolvendo a brincadeira de papéis poderia proporcionar uma contribuicdo muito
maior ao desenvolvimento dessas criangas do que a inclusdo de mais atividades de

alfabetizacdo. Afinal,

No jogo, manifesta-se com especial vivacidade a renincia aos desejos
passageiros em beneficio de fins mais elevados. A crianga renuncia a
determinados atos que Ihe chamam atencdo em beneficio de outros menos
atrativos, porque assim lhe exige o papel que se desenvolve no jogo. As
exigéncias para cumprir bem seu papel subordinam os desejos imediatos da
crianca (ELKONIN, 1969, p. 521).

Para Elkonin (1969), através do jogo de papéis, a crianca comeca a tomar consciéncia
do lugar que ocupa, de suas habilidades e possibilidades; ha uma difusdo de valores e normas
de condutas que emergem das relagdes com os adultos e com as demais criangas que participam
da brincadeira. A crianca deposita sua emocao ao desempenhar o papel do adulto no jogo, até
que ela percebe que ainda ndo ¢é adulto, mas que gostaria de exercer de fato suas fungdes. Dai
surge o “desejo de ir a escola e comegar a realizar um trabalho social sério e apreciado pela
sociedade. Para a crianga, esse é o caminho para a idade adulta” (ELKONIN, 1998, p.405).
Esses fatores despertam na crianca a busca por tipo mais sérios de atividades, sendo a de maior
destague, o estudo. A aparicdo dessa tendéncia pelo estudo, marca o final da idade pré-escolar
e 0 comeco do novo periodo do desenvolvimento infantil. Ao passar a idade escolar, a atividade
de estudo, passa a ser dominante, no entanto, isso ndo significa que a brincadeira deva
desaparecer.

A professora S6nia compartilha dessa opinido ao dizer:

Prof? Sonia: Crianca tem que brincar, brincar é importante.

Ao ser questionada sobre o fato de haver ou ndo mudancgas no processo de adaptagéo e
no desempenho escolar dessa turma que ndo cursou efetivamente a pré-escola, em relacdo as

suas turmas anteriores de primeiro ano, a professora disse:

Profé S6nia: A crian¢a que a gente tem hoje ndo é a mesma de 2019. Elas ficaram muito tempo
na tela, no celular, no computador. O que eu percebo € que as criangas que vem de uma EI boa
da uma grande diferenga. Eu sei que ndo se pode ensinar ler e escrever na El [...]. Mas ninguém
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esta falando para dar caderno para os meninos. Pode brincar na areia, brincar com massinha,
por as letras, trabalhar o nome do aluno ali. A gente tem que ver que as criancas de hoje, a gente
fala alguma coisa elas ja sabem, eu falo qualquer coisa e eles: “mas de novo?” E eu: “de novo
e sempre. A vida € repeti¢do. Vocé ndo acorda de manha, d4 bom dia, toma café todos os dias?”
Eu acho que essa questdo do tempo, por eles terem ficado em casa, sobretudo as criangas das
classes populares, interferiu no desenvolvimento delas, eu acho que a gente vai ter que correr
atrds. Tem crianca que ndo quer vir para a escola, que ndo quer fazer nada. Nos outros anos, as
criancas vinham diferentes dependendo, do lugar em que tinham feito a pré-escola, mas esse
ano estamos tendo que retomar os contetidos da El que eles ndo tiveram e é uma continuidade.

Durante as conversas do dia a dia, a professora fazia comentarios sobre a maneira como
as criancas chegaram na escola em 2021 e as turmas dos anos anteriores, citando divergéncias
na questdo da organizacdo, da coordenacdo motora, da autonomia, do comportamento e dos
conhecimentos prévios, ressaltando a importancia da EI. Com relacdo a presencialidade na

escola a professora afirma:

Prof. Sénia: Tem uma coisa que acontece com as criangas: elas renascem a partir do momento
que elas voltam para a escola.

De acordo com os apontamentos da professora, dos pais e dos préprios sinais dados
pelas criancas percebe-se que a auséncia das aulas presenciais deixou lacunas no
desenvolvimento dessas criancas, pois frequentar a escola é fundamental para que elas possam
estabelecer relagcdes de amizades, solucionar conflitos, trocar informacdes, adquirir indmeros
conhecimentos, se divertirem. Concordamos com a professora quando ela diz que as criancgas
“renascem a partir do momento que elas voltam para a escola”, pois a escola faz parte da vida

das criangas.

Para fechar esse topico, trazemos a fala de um pai com a qual compartilho parcialmente

de sua opiniao.

Anderson (pai): N&o tem comparagédo frequentar a escola e ficar em casa. Em casa distrai
muito. [...] Acaba n&o aprendendo legal. Diferente da escola, que fica quase o dia inteiro. Entéo
aprende.

Quando digo parcialmente é porque compartilho do fato de que ndo ha comparagéo entre
frequentar a escola e ficar em casa e que de fato em casa pode haver mais pontos de distragéo.
Diferentemente da escola, que possui como sua especificidade a transmissdo-assimilacao, de
forma sistematizada, de conhecimentos mais desenvolvidos que foram produzidos
historicamente por geragdes precedentes (Saviani, 2011). Mas ndo € sé isso. Tem a ver com a
presencialidade, com a diversidade de experiéncias trazendo formas diferentes de afetar e



90

mobilizar pensamentos e a¢fes. Com a questdo do afeto, das amizades, com o fato de quando
0S amigos estdo estudando junto, torna-se algo mais prazeroso, mais interessante. Ou seja, a
crianca aprende ndo simplesmente pelo fato de ficar quase o dia todo na escola, mas devido ao
trabalho sistematizado do professor mediador, atravessado pelas questdes do afeto, do convivio
da crianca com o préprio professor, com os colegas e as demais pessoas que fazem parte da

rotina escolar.

5.2 O processo de transicdo e a volta as aulas presencias.

Os processos de transicdo fazem parte da vida das pessoas desde o nascimento. Eles
representam um deslocamento ou mudanga de posi¢do. Todo movimento se da entre duas zonas
de estabilidade. “O passo ¢ a zona de transi¢do. E o momento em que precisamos de maior
equilibrio, afinal, por instantes, ficamos apoiados em apenas um dos lados do nosso corpo”
(AGUIAR E BISSOLLI, 2020, p.385), sendo que o movimento e a busca pelo equilibrio sdo
caracteristicas do processo. Nosso foco aqui é analisar como se deu esse importante processo
de transi¢do que marca a vida escolar das criancgas, que é passagem da El para o EF e a idade
pré-escolar do desenvolvimento para a idade escolar, em meio ao contexto pandémico.

Sabemos que os estudos sobre a transi¢cdo apontam uma lacuna entre o que esta previsto

nos documentos oficiais e 0 que de fato ocorre nas escolas, havendo muitos pontos a serem
trabalhados. No entanto, levando em consideracdo que as criancas participantes da nossa
pesquisa estiveram distantes da escola, podemos afirmar que no caso delas, esse processo de
transicdo sofreu uma ruptura de forma ainda mais abrupta, pois elas ndo tiveram nem ao menos
a oportunidade de se despedir da escola de EIl, dos colegas, dos professores... No momento de
pandemia, coube exclusivamente as familias prepararem (ou nao) as criangas para a nova etapa.

Perguntei primeiramente as criancas se elas sabiam que quando as aulas retornassem
ndo voltariam para a El; se seus pais chegaram a conversar com elas sobre o ingresso no EF

e/ou sobre a nova escola. Obtive as seguintes respostas:

Luna: Eu achava que eu ia [retornar para a EI]. Ai eu entrei nessa escola, ao inves de ir para a
outra.

Algumas criangas disseram que ainda tinham a expectativa de que quando as aulas

retornassem, elas voltariam para a mesma escola (El). Por outro lado, a maioria disse que sabia
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da mudanca. Porém, a maior parte das criangas disse que ndo sabia para onde iria e/ou que ndo
conhecia a escola.

Elza: Eu sabia que ia para outra escola, mas ndo sabia onde. Eu pensava que ia para a Teixeira
(nome ficticio da escola citada) que é perto da minha casa.

Carolina: Minha méae falou que eu ia vir para a escola de crianca grande [mas ndo disse qual].

Hanna: Um dia a gente passou aqui na frente e estava cheio de crianga. Minha mae falou: “vocé
vai estudar nessa escola aqui, vocé vai vir amanha”.

As demais criancas disseram que ja conheciam a escola ou que ao menos ja tinham
passado na frente. Algumas possuiam irmaos que ja estudavam la e duas criancas disseram que
seus pais haviam estudado nessa escola, porém uma delas ja conhecia a escola e a outra ainda

nao.

Diogo: O meu pai um dia me trouxe e [...] eu conheci a escola inteira.

Sophia: Eu ja conhecia, eu entrei aqui para assinar meu nome tudo e ja vim buscar cesta também
com a minha mée.

Diogo: J& porque minha irmd estudava aqui, eu fui ao refeitorio ver.
Julia: J& [conhecia]. Minha mae estudava aqui.
Valentina: Ai na frente eu ja passei, mas nao conhecia por dentro.

O fato de a crianca dizer que conhecia a escola ndo significa que de fato ela conhecia,
pois, passar na frente, entrar para conhecer, ter um conhecido que ja estuda/estudou 1a é
diferente de fazer parte do dia a dia da escola e assumir o papel de aluno. No entanto, saber que
vai mudar, para onde vai e ter esse conhecimento prévio, mesmo que superficial da escola, é
importante para a crianga ja ir compreendendo o processo de transi¢ao e se sentir mais segura
com relacao a ele.

Perguntei entdo, aos pais se eles conversaram com seus filhos a respeito do processo de

transicédo e obtive as seguintes respostas:

Eliana (mé&e): Sim, eu falei que ela ia mudar de escola, que essa escola iria ter bem mais
criangas do que ela estava acostumada, que ndo ia ter gente para leva-la no banheiro, que ela ia
ter de aprender fazer bastante coisa sozinha. Que agora ela ja estava mocinha e entdo ia ter que
aprender a fazer muita coisa sozinha.

Patricia(mae): Eu falava para ele que ele ia para a escolinha, que ele ia aprender ler e escrever,
que ia ter licdo. Ele estava muito animado, bem contente para vir. Porque ele gosta de aprender,
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eu percebi que ele tem vontade de aprender, 14 ele ja ficava copiando as coisas, entdo, ele ja
tinha uma nogdo mais ou menos.

Carla (mae): Sim, a gente chegou falando que ela ia sair da creche. Que ela ia vir para a escola.
Que ela ia aprender a ler e a escrever. Acompanhar a irma dela na escola. E que ia ser uma
rotina diferente, porque ela ndo iria para brincar e para dormir. Que seria um lugar diferente
para ela.

Leandra (méae): Eu falei para ele que agora ele ndo ia mais para a escolinha, que agora ele ia
aprender a escrever, ia se desenvolver mais, aprender as letras, aprender a ler, que ia ser
diferente e j& fui colocando na cabecinha dele que ia ser diferente. Ai ele foi entendendo.

Anderson (pai): Sim. Ela tem irm& mais velha, né? Entdo a irmd ja vai falando, a gente j& vai
conversando para ensinar ela que nédo era igual o que ela tinha na infantil, que ia ser um outro
tipo de ensino, para aprender a ler e escrever.

Analisando as falas dos pais, ha dois fatores que merecem destaque: o primeiro deles é
o fato de que nenhum familiar disse que ndo conversou com a crianca a respeito da transicao;
0 segundo diz respeito ao contedo dessa conversa.

Partiremos do primeiro ponto de destaque que nos leva a algumas indagacGes. Se todos
os pais disseram que conversaram com seus filhos a respeito do ingresso no EF, por que havia
criancas pensando que retornariam para a EI? Por que a maior parte das criancas disse que ndo
sabia para onde iria e/ou que ndo conhecia a escola? A nosso ver, embora ndo possamos
desconsiderar o fato de que ao serem questionados sobre essa conversa (Vocé chegou a
conversar com seu filho sobre o ingresso no EF? Sobre a mudanca de escola?) os familiares
possam ter sido induzidos a responder que sim; as repostas apresentadas nos levam a crer que
de fato eles disseram para as criancas que elas iriam para o EF, mas que a maneira como foi
dito, dificultou essa compreensédo por parte delas. Além disso, importante sempre lembrar as
diferencas entre 0 modo como a crianca recebe as informacgdes e 0 modo como interpreta essas
informacoes.

Adentrando ao segundo ponto de destaque que é referente ao contetido dessa conversa,
0s pais, de maneira geral, enfatizaram os desafios e conquistas esperados para o EF e
aparentemente ndo passaram as informacfes basicas referentes a transi¢cdo, como dizer por
exemplo, que a crianga concluiu a El (de uma maneira diferente devido a pandemia, mas que
concluiu), que ira para o primeiro ano (inicialmente de forma remota e assim que possivel
voltara para o presencial) na escola Matarazo (dizer a localizacao, citar pessoas que estudam la
caso a crianga conheca). Em nenhuma das falas apresentadas estdo claras essas informacdes,

talvez porque elas parecem dbvias para os adultos, mas para as criangas pode néo ser tdo simples
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assim. As falas de maneira geral, apontam para uma pressdao por resultados “aprender ler e
escrever”. Nao hd nenhuma menc¢do ao quanto as atividades que eles realizaram na EI serdo
fundamentais para que eles possam enfrentar os novos desafios, incluindo a aprendizagem de
leitura e escrita. Muito pelo contrario, as falas apontam implicitamente e até mesmo
explicitamente a desvalorizagdo das aprendizagens e atividades da El. Isso faz com que a
crianga perceba que o que ela fazia na EIl ndo tem muito valor nem para os pais, nem para a

sociedade.

Natélia (mée): Eu falei que ia ser diferente. Que ndo seria mais igual a creche, que era mais
para brincar com os amiguinhos, assistir videozinhos. Que aqui ele ia ter que fazer licdo, ia ter
mais responsabilidade. Foi isso, eu falei para ele que ia ser diferente.

Paula (mée): Sim. Ele ficava superfeliz porque eu falava que ele ja ia virar um homem. Eu
falava: “Fabio vamos fazer porque agora vocé ja vai para a escola de gente grande”. “S6 tem
gente grande”. Ele falava que a escola dele era de bebé, porque tinha muita crianca pequena e
ai eu falava para ele: “Vamos que vocé vai pra outra escola, se vocé€ nao fizer aqui, vocé vai
continuar na escola de beb&”. Ai ele: “ndo, quero ir para a escola de gente grande”.

Vigotski (2004) aposta nas relacbes complexas entre o cognitivo e a
afetividade/emocdes, conectadas a questdo de aprendizagem, que esta diretamente imbricada
com as normas e os valores culturais; ou seja, até mesmo a manifestacdo fisiologica das
emocdes é afetada socialmente. A valorizacdo do que vai acontecer ndo precisa ser construida

pela desvalorizacdo do que ja aprenderam/fizeram.

Daiana (méae): No comeco ele ndo aceitou muito, porque eu falei para ele que ele teria que
fazer licdo. Ele ndo aceitou porque ele queria brincar, na cabeca dele a escola ainda era para
brincar, porque la era mais para brincar do que fazer licdo, ndo tinha as licGes, de pegar no pé,
aquelas regras que tém o Ensino Fundamental. Entdo, para ele foi meio complicadinho. [...].
Ele ndo aceitou a principio. Ele s6 comecou a aceitar quando ele comecou a jogar no celular e
tinha que ler as coisas. A partir dai ele comegou a ter mais interesse: “Mae, eu quero aprender
a ler”. Ai ficou mais facil de trabalhar com ele. Porque ele viu ali uma necessidade.

Percebe-se na fala dos pais que na contramao do que dizem os documentos oficiais e do
nos gostariamos que acontecesse com relacdo a transicdo de um periodo para o outro, eles

esperam por uma ruptura entre o brincar e a atividade de estudo e dizem isso claramente aos

seus filhos.
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5.2.1 Expectativas para o retorno

Quando pensamos em retorno, logo vem em mente voltar para o lugar de onde saimos.
No entanto, nem sempre isso é possivel ou viavel. As criancgas participantes da nossa pesquisa
por exemplo, deixaram de frequentar as aulas presenciais no inicio do ultimo ano da El e
estavam num primeiro momento na expectativa de retornar para la. No entanto, com o
agravamento da pandemia elas ndo puderam retornar e foram automaticamente direcionadas
para a escola de EF, na qual inicialmente as atividades também ocorreram de forma remota até
que fosse possivel voltar ao formato hibrido ou presencial. Delari Jr. (2011) ressalta que
encerrar a vida na El e iniciar a jornada no EF ndo é uma escolha feita pelas criancas nem
mesmo por suas familias, ja que o ingresso no primeiro ano € compulsério. Entretanto, o
processo é atravessado por inumeras decisdes, escolhas, lutas e acordos, nem sempre explicitas
e visiveis. Se pudessem escolher, provavelmente muitos pais optariam por manter seus filhos
na El quando descobriram que as aulas ndo retornariam para a modalidade de ensino presencial
no inicio de 2021.

Afinal, estivamos todos na expectativa e ansiosos para que o retorno as aulas presenciais
(em seguranca) ocorresse 0 quanto antes, pensando nas possivel lacunas deixadas pelo ensino
remoto. No entanto, esse retorno foi adiado por diversas vezes, algumas inclusive as vésperas
do anunciado. Portanto, nem os professores, nem 0s pais, muito menos as criangas, possuiam a
informacdo de quando as aulas efetivamente retornariam. Essa imprevisdo, seguida de
adiamentos sucessivos, desencadeou diversos sentimentos nos envolvidos, entre eles medo,
preocupacdo e ansiedade. “O nivel de ansiedade serd maior ou menor de acordo com as
propensoes individuais e dependerd, também, da maneira com que cada um representa para Si
a situagdo que esta sendo vivenciada” (LOOS, 2004, p.565). As criangas, em especial, estavam
muito ansiosas para voltarem para a escola, o contexto de isolamento e a incompreenséo, em
alguns casos, de que havia uma emergéncia sanitaria que as impediam de frequentar a escola
com seguranca, contribuiram com esse cenario.
Paula (m&e): Ele me perguntava: “Mae, porque eu nao vou logo para a escola nova?”. Estava
muito ansioso.
Samara (mae): Tinha dia que ela colocava até a roupa. Pegava a mochila, enchia de livros, de
caneta e se sentava no quintal. Ai, ela ficava la falando sozinha como se estivesse com 0s outros

amigos.

Natalia (mé&e): Ele ficou ansioso. Ele ndo ficou com medo nem nada, ele ficou ansioso.
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Aline (mae): Ele ficava ansioso para vir, depois ndo tinha. Ai quando comecou realmente as
aulas acho que ele ficou muito apreensivo na verdade, [sem saber se] continua ou ndo continua
[as aulas presenciais], tanto que as vezes ele ndo queria vir, ele falava “Mae pode fazer em
casa?”, e eu “Nao, ndo pode fazer em casa, tem que ir para a escola, agora todos os dias na
escola”. Ai que comecou essa ansiedade dele.

“A ansiedade ¢ um aspecto afetivo-emocional que tem sido particularmente estudado
em sua relagdo com a cognicdo. Pesquisas tém demonstrado que altos niveis de ansiedade
influenciam negativamente a performance dos alunos, em diversos tipos de tarefas”. (LOOS,
2004, p.565). E obvio que os adiamentos do retorno podem ter contribuido com o aumento da
ansiedade, porém, havia uma preocupacdo com relacdo a situacdo pandémica do pais e do
mundo. Ao mesmo tempo que sabiamos dos possiveis prejuizos que as criangas teriam com a
auséncia das aulas, a preservacdo da salde e em especial da vida era fundamental. Portanto,
pensando na salde fisica e emocional das criancas e das familias, a decisdo de retornar ou néo
para o ensino presencial ndo foi uma tarefa facil. Muitos pais ficaram receosos em deixar seus
filhos voltarem para a escola assim que as aulas foram retomadas, em especial as familias que
tinham algum membro idoso ou com doengas crénicas, que se encaixavam no chamado grupo
de risco. Por outro lado, preocupados com os possiveis danos causados pelo distanciamento
social, para alguns familiares foi um alivio a crianca poder voltar para a escola, mesmo havendo
algumas restrigdes sanitarias.

Perguntei aos familiares se eles ficaram preocupados em deixar seus filhos retornarem
para as aulas presenciais em 2021, ap6s 0 anincio de que o retorno ndo seria mais adiado e
obtive as mais variadas respostas:

Fatima (mae): Eu fiquei muito [preocupada], inclusive a pediatra dela no comego ndo
autorizou. S6 que como ela ndo fazia nada eu comecei a levar por conta. Quando eu fiquei
sabendo que eram s quatro criangas por periodo, eu pensei “vou tentar para ver se da certo, ja
que ndo estd dando certo com ela aqui”.

Wendel (pai): No comeco, a gente ficou com um pouco de receio, do uso de méascara, porque
crianga ndo gosta de ficar com ela toda hora, baixa mascara, arruma. Mas nds conversamos
bastante com ela e percebemos que quando a gente saia para algum lugar, ela ja pegava a
mascara dela e até falava para gente: “Vocés ndo vao pegar suas mascaras?” De tanto a gente
falar, ela até ja alertava a gente.

Tales (pai): D4 uma preocupacdo devido ao tempo que ela ficou fora. Mas, a vontade dela era
tdo grande de ter contato com outras criangas, por ela ser sozinha em casa, que acabou dando
uma confianga. Pensamos: “vai ser bom”. Por mais que tenha os pros e os contras, nds sempre
procurdvamos ver o lado positivo das coisas, de ser bom para ela, dela absorver mais as
informacdes, ter mais contato com gente. N6s achamos que ia ser melhor.
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Laura (mae): Fiquei [apreensiva] porque ela estava acostumada com uma coisa em casa. Ela
ja estava no ritmo dela, ja tinha conseguido associar uma coisa na outra, ela ja tinha entendido
que tal hora era para ela sentar e fazer a licdo, que ela tinha que focar ali. Na escola ia ser tudo
novo, ela ia ter que fazer amizade nova porque que ela ndo conhecia ninguém. Professora nova,
ia ser tudo novo. Eu fiquei preocupada em questdo de ela ndo conseguir acompanhar, mas ela
ficou super de boa, ela conseguiu. Algumas vezes, quando ela ndo conseguia, ela falava: “Mae,
eu estou com dificuldade. Eu ndo consigo fazer isso”. “Ah, mas eu perguntei para a professora
e ela ndo me explicou”. Eu falava: “D4a um desconto, porque nao ¢ igual eu que estou aqui sO
para vocé, ela tem um monte de crianga para ensinar. Entdo, ndo vai ser todas as vezes que vocé
vai chamar que ela vai vir correndo. Isso vocé tem que entender”. Nisso, ela comegou a pegar
o ritmo direitinho. Tanto é que quando eu fui conversar com a professora, eu escutei coisas que
eu jamais imaginaria que ia dar certo, porque ela conseguiu acompanhar e ela teve interesse.
Ela escutou o que eu falei, isso dai para mim foi bem legal.

Aline (m&e): A minha preocupagcdo foi ele se adaptar a escola. Porque eu j& via como ele estava
em casa, como seria dificil ele se adaptar a escola. [...] Ele ja se fechou muito a mim nessa
pandemia. Era tudo mée, tudo ali, pertinho dele. Ai, de repente vocé vai soltar para a escola
para conhecer outras coisas. Eu ja vi que ja ia dar problema em relacéo a isso. [...] A gente
ficava muito em casa, com eles ali. Ai s6 de pensar que ele vai sair de perto de vocé, ja vem
aquela preocupacao, né? Tanto por conta da covid, como por ele ndo se adaptar a escola. Como
que ele ia ficar sem mim |4 para dar o apoio? Como seriam os professores? Se realmente eles
iam dar esse apoio? Porque sdo tantas criangas, como vai focar s6 em uma, né? Entdo, essa era
minha preocupacao também.

Lara (mae): A minha preocupacdo é que teve uma ou duas vezes que a menina que estudava
14 falou que teve uma briga na escola, que pegaram a menina pequenininha e bateram nela. “Ai
meu Deus, minha filha vai para essa escola, Jesus!”. Porque na minha cabega as criangas S80
tudo esperta, tudo tem a malicia j& da rua e a Carolina e os irméos dela ficam muito dentro de
casa, nao tem aqguele negdcio de ficar na rua, de ficar solto. Brincam entre eles, brincam com o
primo, brincam com o amiguinho, mas sempre vem em casa, nunca fica na rua. Entdo eles néo
tém aquela maldade da rua.

Anderson (pai): Preocupacao eu ndo tive. Tive um alivio. Um alivio de poder voltar, porque
estando em casa tem um cuidado, mas na escola eu acredito que o aprendizado é o que mais
importa. Para a crian¢a, o aprendizado, a educacdo é tudo. Entdo, eu ndo tive preocupacdo
nenhuma. Tem o uso de mascaras, tem o alcool em gel. Ela traz as mascaras descartaveis, troca
trés por dia. Entdo, preocupagdo com a covid a gente ndo teve, foi mais com o aprendizado.

A maioria dos pais disse que ficou preocupado com o fato dos filhos retornarem a escola,
exceto Anderson que afirma ter sido um alivio o retorno do filho as aulas presenciais, tendo
como foco a questdo do aprendizado. Vale destacar a frase dita por ele: “Para a crianga, 0
aprendizado, a educacéo € tudo.”, ou seja, este alivio justifica-se pelo fato dele compreender a
importancia do contexto escolar para o aprendizado.

Isso ndo significa que os outros pais também ndo estivessem preocupados com o
aprendizado de seus filhos. Entretando, a covid ainda era um fator preocupante. Além disso,

varios familiares enfatizam a questdo da adaptacdo, pensando em como as criangas iriam se
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sentir na escola depois de terem passado por um longo periodo de isolamento social,
convivendo diariamente somente com os eles e pessoas proximas; imaginando se as criangas
conseguiram acompanhar os contetdos curriculares e até mesmo se ndo seriam agredidos por
criancas maiores, pelo fato de ainda nao saberem se defender. No entanto, ressaltamos que “o
processo de insergdo ndo € positivo ou negativo em si mesmo e que é preciso ter sensibilidade
para compreender como cada crianga vivencia este momento, acompanhando-as e auxiliando-
as quando for necessario.” (REIS, 2013, p. 15).

5.2.2 O retorno as aulas presencias: 0s primeiros passos num ambiente desconhecido

Apds um longo periodo de suspensdo das aulas presenciais, a partir de abril de 2021 as
aulas passaram a ser oferecidas no formato hibrido, possibilitando as criancas o retorno a sala
de aula, porém com o tempo de aula reduzido e turmas escalonadas, divididas em dois periodos
(manhd e tarde). No entanto, apenas uma minoria retornou de imediato, sendo varias as razdes
apresentadas: em primeiro lugar os pais disseram que ainda estavam receosos com a covid e
que preferiram aguardar um pouco mais, até se sentirem mais seguros; somado a esse fator, o
horéario de aula reduzido e a dificuldade com o transporte, levaram muitos a nao retornarem
num primeiro momento. Sendo assim, as criangas foram chegando de maneira gradual. Mas
como foi esse retorno apos tanto tempo em casa? Houve alguma a¢édo? Algum projeto por parte
da coordenacdo ou entre as professoras para acolher essas criangas? De acordo com a professora
da turma:

Prof. S6nia: Teve mais com foco na prote¢do, no uso da mascara, do alcool gel, pensando no
contexto pandémico. [...] Na Prefeitura de Campinas a gente discutia mais. Ai, eu ndo sei o que
aconteceu, agora estd muito individualizado. No remoto isso € muito serio, nesse sistema cada
vez mais fica individualizado. O que eu sinto € que a gente ndo esta mais fazendo essa discussdo
sobre a transicdo da EIl para o primeiro ano, dessa passagem.

Pesquisadora: VVocés faziam antes?

Prof. Sénia: A gente discutia que era preciso fazer isso, inclusive do quinto para o sexto ano.
SO que nos paramos de fazer isso. Era algo que ficava mais na teoria do que na pratica. Mas,
guando eu falo desse dialogo da EI com o EF € que antes a gente se conhecia, era um grupo,
uma equipe. Hoje a gente ndo se encontra mais, eu sinto falta. Tem professores que fazem essa
discussdo muito bem, a Prefeitura de Campinas tem uma formacgéao continuada maravilhosa. O
legal da pré-escola é que as criangas brincam e brincar é importante [...] contribui para o
desenvolvimento da crianga. Nés ja tinhamos alguns desafios, mas agora temos muito mais [...]
essa discussdo do infantil para o fundamental vai ter que retornar de uma forma efetiva, porque
a gente ja sabe que as criancgas precisam disso, ndo pode haver esse rompimento.
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De acordo com a professora, ndo houve um planejamento pensado no acolhimento das
criancas de maneira geral, nem especificamente para o primeiro ano. As a¢0es para o0 retorno
se concentraram apenas no cumprimento das medidas sanitarias impostas. Além disso, ela
descreve que a escola ndo oferece estrutura fisica adequada para os alunos ingressantes no

primeiro ano.

Prof. S6nia: VVocé acha que essa carteira € adequada para o primeiro ano? N&o é. A Hanna fica
de joelhos porque ndo alcanga. Olha o refeitorio, o lugar que eles servem € mais alto do que ela,
como que ela vai pegar a comida?

De fato, foi possivel observar criancas ficando de joelho nas cadeiras para conseguir
escrever, pois a carteira é muita alta para elas, assim como as proprias cadeiras, nas quais elas
ficam com as pernas chacoalhando, pois ndo conseguem alcancar o chdo. Se pensarmos no fato
de que essa escola € de periodo integral, imaginem o quao desconfortavel é para as criancas
menores permanecerem assim por um longo periodo. Com relacdo ao refeitério, de fato ele
merece atencdo, pois a bancada é mais alta do que alguns alunos, que além de ndo conseguirem
enxergar o que esta sendo servido, ndo alcangam para pegar a comida, necessitando do auxilio
da professora ou de algum colega maior; alguns alunos arriscam a se servir correndo o risco de
derrubar neles. Além disso, a lousa onde é disponibilizado o cardapio do dia € escrita em letra
cursiva e as crian¢as do primeiro ano ainda ndao conseguem ler. Por diversas vezes, presenciei
a professora apagando a lousa e escrevendo em letra bastdo, num tamanho maior para incentivar
a leitura. Embora ndo tenha sido citado por ela, os banheiros séo outro ponto de atencéo, pois
ndo ha nenhum vaso e nenhuma pia adaptada para as criangas menores.

Além dos espacos fisicos, a professora aponta a necessidade de se realizar um processo
de transic¢do consistente em parceria com as escolas de El, em especial, pensando no contexto
pos-pandémico. Segundo ela essa discussdo vai e volta; ela existia, no entanto, deixou de ser
objeto de discussdo mesmo antes da pandemia, sem nunca ter saido do papel. Mas a professora
acredita que esse projeto precisa ser retomado o quanto antes “as criangas precisam disso, ndo
pode haver esse rompimento”. Porém, mesmo tendo essa consciéncia da importancia de
promover acdes pensando na transicdo, assim como a escola, a professora nao citou nenhuma
acdo especifica realizada por ela para promover o acolhimento inicial das criangas.

Chegar em um ambiente desconhecido pode ser assustador até mesmo para um adulto,
agora imagine para uma crianga que passou meses em casa, convivendo somente com pessoas

préximas e conhecidas, e de repente se vé em uma outra escola, com uma estrutura geralmente
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bem maior que a anterior, com outras pessoas, novas regras, novas exigéncias e uma rotina
totalmente diferenciada.

Certamente, pois mais que elas desejassem esse retorno, algumas emocdes foram
desencadeadas. Portanto, alguns cuidados basicos na recepc¢édo dessas criancas na escola nos
primeiros dias de aula seriam fundamentais para um processo de adaptacdo menos dramatico.
Detalhes que passaram despercebidos pelos adultos podem ser de grande relevancia para os
ingressantes e causarem efeitos que poderdo impactar a relacdo afeto-cognicao e até mesmo o
rendimento escolar deles.

Com o intuito de ouvir como as criangas se sentiram nos primeiros dias de aula utilizei

varias estratégias, entre elas recorri a seguinte pergunta que fazia parte do jogo.

Pesquisadora: No primeiro dia de aula, Maria ndo queria entrar na escola. Ela comegou a
chorar e pedir para ir embora. Por que vocé acha que ela fez isso?

Cintia: Ela ficou com medo de sair de perto da mée.

Denzel: Igual eu quando a mée foi embora e a gente teve que ficar. Ficou com medo, igual eu
no primeiro dia.

As ingressantes Maité, Marina e Valentina também dizem que “Maria” ndo queria sair
de perto da mée ou que estava com saudade dela. Daniel e Sophia, embora ndo citem a palavra
mée, apontam a saudade de casa ou a vontade de permanecer nela (a saudade/falta da mae pode
ou ndo estar inclusa nos sentimentos deles).

Daniel: Eu acho que ela estava sentindo saudade de casa.
Sophia: Ela ndo queria entrar porque ela ndo queria vir para essa escola, queria ficar em casa.

Além do medo/receio em relacdo ao desconhecido, as criangas também apontam a
vergonha e a timidez como sentimentos presentes no primeiro dia de aula.

Abel: Porque eu acho que era o primeiro dia dela de ir para a escola. Ela ndo conhecia a escola.

Cintia: Ela estava com medo porque ela estava timida, dai ela ficou com medo.

Marina: Ela estava com vergonha que nem eu. Eu tinha vergonha até de dar oi. Eu tenho
vergonha de dar oi em alguns lugares que eu vou e minha mée faz eu dar oi.

Algumas criangas ndo conseguiram nomear 0s sentimentos, mas relatam que se sentiram

mal.
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Hanna: Mal, a mesma coisa que eu senti. Tipo querendo vomitar, com calor, com dor de
barriga.

Kétia: Ela estava passando mal. [...] porque quando chora € porque esta passando mal.

E perceptivel que na maioria das vezes as criancas tenham se colocado no lugar da
“Maria” para poder responder a essa questdo. Elas demonstram sentimentos de medo, vergonha,
saudade, inseguranca ou até mesmo uma mistura de varios sentimentos que elas proprias nao
conseguem definir. Mesmo assim, ao serem questionadas se queriam entrar na escola no

primeiro dia de aula, a maioria das criancas respondeu que sim.

Marina: Ja queria entrar, porque tinha escada e eu fico curiosa, adoro coisa que tem escada.
Luna: Eu queria, eu estava ansiosa, mas estava com medo.

Somente duas criancas disseram que ndo estavam empolgadas para iniciar seu primeiro

dia de aula, os ingressantes Elza e Bruno.
Elza: Eu queria ficar dormindo no colo da minha mae.

Mas, o que foi feito pela escola para aliviar os sentimentos relatados pelas criancas? Ja
sabemos que de acordo com a professora, ndo houve um planejamento/acdo pensando no
acolhimento das criancas ingressantes no primeiro ano. O que resultou na ocorréncia de
situacbes muito preocupantes e que poderiam ter sido evitadas com um bom

planejamento/treinamento da equipe escolar.

Luna: Quando vim aqui pela primeira vez, eu vi a sala do terceiro ano, eu achava que era a
namero 3, sala 3 para pequenos, tipo para 3 anos, mas ndo era. Porque na minha escola era
creche, eu ia até os seis anos, mas acabei saindo antes dos 6. La na minha creche eu ja conhecia
todas as salas e aqui nos ficamos perdidas, porque é escola nova, né...

Elza: Eu fiquei toda perdida... Eu ndo sabia de nada, ai eu perguntei para o seguranca e ele
falou que tinha que fazer uns negocios. Eu perguntei para a moga, ela perguntou se era do
primeiro ano B ou se era do primeiro ano A. Falei assim “ndo sei”, dai eu pensei assim se minha
mie tinha falado se eu era de algum primeiro ano, ai lembrei e falei: “O moca eu sou do primeiro
ano A”. Dai eu fiz assim 0 “vou ter que subir tudo isso”. Eu fui e entrei na sala, s6 tinha eu, eu
me sentei em qualquer lugar.

Elza: Dai eu fui conhecer a escola. Quando eu fui ao patio pensando que ia no refeitério, fui
ao refeitorio pensando que era o patio. Eu estava muito confusa, ai a professora de arte falou:

“refeitdrio ¢ a onde a gente come”, “patio ¢ onde a gente brinca”. Eu falei: “Vocé poderia ser
mais especifica?”. Porque eu fiquei perdida, eu ndo sabia onde que era o banheiro. Entdo fui
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procurar e confundi o banheiro dos meninos com o das meninas. Quando eu fui entrar, a
professora falou: “Mas o banheiro das meninas ¢ por ali”. Eu disse assim “mas porque ¢ 1a?”.
Eu fiquei sem entender nada. E é assim.

Elza: Eu pensei assim “Se aqui € o refeitorio tem bastante comida”, mas tem horario. Eu falei
“moga eu t6 com fome. O que tem hoje?” E ela falou: “Mas, tem que esperar a hora do seu
almogo”. Eu pensei: “que tipo de escola ¢ essa que ndo deixa comer em paz”, dai fui 14 para o
patio.

Esses fatos refletem a auséncia de informacdes béasicas a respeito do funcionamento da
escola e do seu espaco fisico. Coisas que para os adultos ou para as criancas mais velhas
parecem 6bvias e que ndo sdo nem pensadas como algo que pode causar duvidas ou
constrangimento aos ingressantes. Porém, quando a Elza diz: “Eu sou do primeiro A ou do
primeiro B?”, representa um pequeno drama vivenciado por ela, que embora possa ter durado
apenas alguns segundos é tdo forte que ela recupera essa situacao (vivéncia), também nos chama
a atencdo o fato dela ter chegado na sala e ndo ter ninguém para recebé-la. Bruno a seguir,

também passou por uma situacao facil de ser evitada e a0 mesmo tempo, muito constrangedora.

Bruno: Eu queria fazer coco, mas ndo tinha papel higiénico no banheiro dos meninos da escola.
Pesquisadora: E o que vocé fez?

Bruno: Segurei o coc6 até a hora de ir embora, ai eu fiz em casa. Doeu muito a minha barriga
e doeu muito mesmo. E agora eu levo papel higiénico na minha mochila.

Né&o saber qual é a sua sala, o banheiro que se deve usar ou a auséncia de um simples
papel higiénico, por exemplo, pode ser uma experiéncia marcante para a crianca, quando o
Bruno diz: “Doeu muito a minha barriga e doeu muito mesmo”, podemos pensar: “mas porque
ele ndo pediu o papel higiénico para a professora?” Porém para uma crianca timida que acaba
de chegar num lugar desconhecido, fazer um pedido pode ser mais dificil que do aguentar a dor.

Provavelmente mais criancgas se sentiram perdidas assim como elas (e mesmo que seja
s0 elas, ndo deixa de ser algo relevante). Explorar essa parte do conhecer a escola, saber como
ela funciona, explicitar as suas regras num primeiro momento € muito importante. No entanto,
essas situacdes vivenciadas pela Elza, pela Luna e pelo Bruno passaram despercebidas pela
professora e também n&o foram citadas pelos pais quando questionados sobre os primeiros dias

de aula dos filhos, conforme veremos a seguir:

Tales (pai da Luna): Ela contou das amigas, tudo, como que foi nas aulas. VVocé via a alegria
dela [...] A alimentacéo ¢ a coisa mais complicada porque ela ndo come qualquer coisa, entéo
aqui quando voltou o periodo integral, ela almogava muito pouco, comia um dia ou outro e
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falava: “o feijao 14 € estranho”, se for um pouquinho mais escuro o feijdo, ela ja ndo quer e nao
comi. Ai nos fomos trabalhando isso com ela “vocé tem que pegar um pouquinho, experimenta,
pode ser bom”. Aium dia ela chegou em casa “eu comi carne hoje na escola” eu falei “olha que
beleza, ta vendo...”. A mae ficava preocupada porque “ela vai 14 vai ficar o dia inteiro e nao vai
comer”, eu falava “relaxa, ninguém morre de fome, a hora que der fome ela vai comer, nao
esquenta a cabega”. A maior dificuldade do retorno foi isso.

Fatima (mae da Elza): No comeco ela até gostou, ela fez amigos, tudo. Mas, eu acho que
minha preocupacdo maior foi mais no final do ano quando voltou todo mundo. Eu acho que ai
fica muito confuso, € muita crianca, ndo é tdo organizado, € muita crianca grande perto de
pequena, tem varios problemas assim.

Aline (m&e do Bruno): Ele so falava que ficava muito tempo. E olha que nem estava ficando
muito tempo, estava ficando s6 até as onze. Mas ele falava que estava ficando muito tempo,
que ele ndo tem amigos, porque foi dificil isso para ele. Entdo, ele falava isso do comeco até o
fim. Ele falou isso ano passado inteiro para mim, devido essa inseguranca dele de ndo conseguir
amigos e ficar bastante tempo na escola.

Conforme pudemos observar nada do que foi relatado pelas criangas foi compartilhado
pelos pais, sendo que: Tales diz que ela ficou feliz e cita a questdo da alimentacdo; Fatima diz
que ela gostou da escola e fez amigos, a preocupacdo dela foi com o retorno obrigatorio que
aconteceu em novembro, sete meses ap0ds a entrada da filha na escola; e Aline aponta a questéo
da permanéncia na escola e questdo das amizades (ou auséncia delas).

Dando sequéncia na opinido dos pais sobre o primeiro dia de aula dos seus filhos, a
maioria aponta como tendo sido algo positivo e embora tenha sido relatado que as criancas

ficaram ansiosas, destaca-se na opinido deles a felicidade delas de poder voltar para a escola.

Paula (mae): Aqui foi tudo numa boa. Eu achei que ele ia dar trabalho, que ele ia ficar com
medo, alguma coisa. Mas ndo, primeiro dia ele entrou sozinho, ja.

Natalia (mé&e): Ele ficou ansioso. Ficou feliz, adorou a escola no primeiro dia. VVoltou falando
de tudo que estava acontecendo [...] Ele acordou até mais cedo. Na ansiedade de vir logo... Seis
horas da manha ja estava acordado, porque queria vir logo para a escola.

Wendel (pai): Ela ficou mais feliz. Ficar junto com os colegas, ela estava sentindo falta.
Quando falamos que a escola ia fechar e ndo ia ter aula ela ficava chateada. Estava muito
querendo voltar, ficou superanimada [...]. Ja chegou puxando a gente pela mao, querendo entrar
logo para conhecer a professora

Wagner (pai): A gente foi preparando: “filha vai ter que ir, vai ter que ir”. A gente foi
preparando uma semana antes. Ela ndo queria vir de jeito nenhum, mas quando veio ela gostou.
Ela encontrou uma amiguinha da antiga escola, animou um pouquinho porque ela viu outras
criangas, ndo era so a obrigacdo de sair de casa, vir para a escola. Ela entendeu que a escola é
legal. Nos primeiros dias a gente perguntava: “E ai filha o que vocé fez hoje?” e ela: “Eu
brinquei, eu brinquei de tal coisa” e a gente até falava: “Vocé esta 14 s6 brincando?” e ela: “Nao,
ndo. Eu fiz outras atividades”. Ai ela contava o que tinha feito. Mas a parte do “brinquei” ela
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focou muito. Entéo, com ela foi o inverso, ela ndo ficou ansiosa para vir, ndo queria vir de jeito
nenhum, mas quando veio gostou.

Eliana (mée): Ela se saiu super bem. A gente que é mée a gente fica com medo de néo saber
como vai ser o impacto dela com a mudanga de escola porque em uma tinha tudo, ela era
pequenininha ndo sabia fazer nada e agora ja estad indo para 0 mundo. Mas, ela tirou super de
boa isso, supertranquila. Amou. As vezes, esta chovendo e por eu estar sem carro, ndo consigo
trazé-la, ela chora que quer vir para a escola. Ela fala: “Mas eu ndo vou para a escola?”. “Nao
vai dar”. Dai ela chora, entdo eu procuro ndo faltar.

Fernanda (mée): Ele voltou em agosto e ainda assim, voltou com medo porque a gente néo
tinha estudos sobre a contaminacgéo das criancgas. A gente pensou muito se iria mandar, a gente
estava com muito medo, ainda estava na onda alta da covid, a gente s6 mandou depois que 0
pai e eu j& estavamos vacinados. A crianca precisa do toque, ndo tem como ignorar isso. Foi
bem estressante tudo, a questdo da alfabetizacdo, a questéo de ficar em casa, o fato de a gente
ndo ter familia aqui, dele ser filho Unico [...] entdo, foi muito dificil, muito complicado, eu acho
que vai render sequelas para o resto da vida. Tanto que quando a escola voltou, nossal!!! Eu
tinha outra crianca em casa. [...] No primeiro dia que ele foi para a escola, sé tinha ele e mais
duas criancgas na sala e ele felizdo da vida. Ele estava amando. Porque se foi ruim para a gente
ficar dentro de casa, para a crianca deve ter sido terrivel porque eles ndo tém nocdo da
gravidade. Quando a escola efetivamente voltou, foi uma alegria sem fim. Eu nunca vou
esquecer o primeiro dia de aula, como que o Gustavo saiu de casa. Eu hunca vi essa crianca tdo
feliz. Quando chegou na porta da escola, ele ficou um pouco aflito, mas ele entrou feliz e voltou
assim... que nao parava de falar. Eu fui busca-lo, ele veio de la até aqui tagarelando sem parar.
Falando da escola, dos amigos, que eram trés, quatro criangas. Ele estava muito feliz, eu vi
assim o peso que tirei dele, quando ele pode voltar a socializar com outras criangas, isso foi
muito importante para ele.

Como parte desse processo, perguntei a professora o que ela tinha a dizer sobre os
primeiros dias de aula presencial e ela relatou:

Prof. Sbnia: Quando as criancas chegaram na escola eles ja estavam com essa questdo da
celeridade e da rapidez. Eu me lembro que eu contava historia as criangas ficavam olhando para
mim, mas quando eu comentava sobre a historia lida as criancas falavam: “Vocé nunca contou
essa historia” e eu: “Contei sim, duas vezes”, tive que ir criando o hébito deles ouvirem
historias, depois de tanto tempo nas telas. Trabalhar cada vez esse ritmo da leitura, da escrita,
da repeticdo. Trabalho bastante também com texto literario com as criangas. Vocé percebe
como eles falam? Como alguns tem o vocabulario bom? Porque muitos deles leem em casa [...].
Eu acho que alfabetizar tem que estar junto com literatura, com diversidade de textos. A gente
pede muito para eles escreverem no caderno. Os textos que nds postamos nas plataformas
também sdo 6timos, eles precisam ser usados como licdo de casa. Essa questdo do remoto eu
acho que veio para ficar, porque eu percebo que se vocé pegar o Gustavo, a Emily e outras
criancas que acessam, eles estdo muito a frente, porque eles conseguem unir 0 remoto com o
presencial. A mae do Gustavo falou: “Professora eu posso deixa-lo em casa, mas ele precisa
estar com criangas”. E essa a diferenca, porque o alfabetizar e o letrar é uma questiio social, é a
relacdo com o outro, a questdo do dialogo, da interlocucéo, de vocé construir relacionamentos.
Eu vejo que as criancas perderam, ndo tém mais esse vinculo.
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Eu passei a acompanhar a rotina da turma no inicio de més de agosto, mais
especificamente no primeiro dia do retorno das férias. Juntamente com a minha entrada em
campo, ocorreu o retorno de alguns alunos as aulas presenciais. Ndo houve, como ja citado
nenhuma acéo especifica de acolhimento para essas criangas. Ao chegarem na escola, elas eram
direcionadas ao patio, onde aguardavam em filas (duas de cada sala, uma de menino e uma de
menina), depois apontados pela professora cantavam duas musiquinhas e seguiam para a sala
de aula. Algumas criancas reclamavam porque tinham que ficar em pé e as musicas eram
repetitivas.

A rotina basicamente consistia em uma conversa inicial com as criangas sobre situagoes
do dia a dia, sobre algum tema que a professora percebia que poderia contribuir para o bem-
estar delas e/ou auxiliar na resolucdo de conflitos. A execucdo do cabecario na lousa com a
ajuda das criangas que abordava informacdes sobre o tempo (ensolarado, chuvoso, nublado), a
temperatura e o nimero de alunos presentes, fazendo a separacdo de meninos e meninas.
Algumas vezes a professora chegou a chamar as criancas la na frente e foi fazendo pares de
meninos e meninas para auxiliar na contagem e ver qual género tinha mais. Posteriormente eles
tinham que copiar o cabecario no caderno, algumas criancas levavam o periodo todo tentando
copiar e deixavam de fazer as outras atividades, algumas questionavam por que ter que escrever
a mesma coisa todos os dias.

Com frequéncia, a professora realizava a leitura de um livro e debatia a respeito dele
e/ou entregava uma folha de atividades relacionadas para as criangas. Ela propunha atividades
diversificadas'4, envolvendo desenhos, recortes, colagem, letras, nimeros, leitura e escrita
conforme o nivel de alfabetizacdo da crianca, pois havia uma grande heterogeneidade com
relacdo a isso. A professora também sugeria, as vezes, a execucao de atividades diretamente
nos livros didaticos das criancas, porém algumas criangas ainda ndo sabiam encontrar a pagina
sugerida e/ou executar a atividade proposta.

As criancas ja chegavam pedindo para ir brincar e quase que diariamente elas tinham
um tempo destinado a realiza¢éo de alguma atividade na quadra, a mais comum era pular corda,
dizendo as letras (as professoras dos dois primeiros anos batiam a corda e as criangas diziam as
letras, quando a crianca errava, tinha que dizer uma palavra com aquela letra) e passar a vez
para o proximo da fila. Enquanto isso, as demais criangas podiam ir ao brinqueddo®®. Alguns
dias ao invés da quadra, elas iam para o parque de areia e, as vezes, no finalzinho da aula
brincavam com massinha. Na hora do intervalo, elas eram acompanhadas pela professora até o
refeitdrio e depois podiam brincar um pouco no patio.

Uma agéo que vale a pena destacar € que em novembro, no dia em que todos os alunos
se encontraram pela primeira vez, a professora promoveu uma dindmica para que todos

4 No apéndice 1V é possivel verificar algumas das atividades propostas pela professora.
5 Trata-se de um brinquedo grande e colorido com escorregador. No apéndice 1V, had uma foto das criancas
brincando nele.



105

pudessem se conhecer. Ela colocou todos os nomes em um saquinho e um aluno foi sorteando
0 outro para se apresentar. E uma pena que isso ndo tenha acontecido no momento da chegada
deles na escola. No entanto, precisamos considerar que eles ndo chegaram todos no mesmo dia.

Os adultos (em especial os teoricos) falam dos problemas relacionados a transicdo
apontando para a ruptura de um espago com parque, com brinquedos e isso ndo deixa de ser
real e relevante, porém tem uma outra questdo que é a do espaco desconhecido e assustador

muitas vezes, “grande demais”, no qual as criancas se sentem perdidas.

Hanna: Essa escola é grande né, entdo eu posso me perder aqui.
Pesquisadora: Vocé tem medo de se perder?
Hanna: Sim, muito, porque essa escola € enorme.

Com relacdo a isso somente as criancas fizeram destaques, os adultos ndo mencionaram.
Ao abordar a questdo do medo, muitas vezes marginalizamos esse sentimento que de acordo
com Maia e Albuquerque (2005) estéa presente em todas as fases do desenvolvimento humano.
Porém, durante as fases do desenvolvimento infantil, um ou outro desencadeador se torna mais
evidente, para as autoras 0s medos de lugares e pessoas desconhecidas sdo mais comuns na fase
de 0 a 12 meses; o medo de ser esquecida na escola (abandonado) é mais comum de ser
apresentado por criangas de 2 a 3 anos; 0 medo do escuro, de dormir sozinho e de barulhos
tem sua fase mais aguda entre 2 e 4 anos; ja 0 medo do sobrenatural, monstros, vampiros e
bruxas, apresenta-se com mais frequéncia entre 4 e 6 anos; na idade subsequente a criangca
comeca a ter medo da morte e teme a perda de familiares; ja entre 12 e 18 anos € comum 0
medo de n&o ser aceito.

Na sala de aula, a professora Sénia estava contando a histéria do saci e mostrando as

ilustracGes para os alunos, a0 mesmo tempo que interagia com eles.

Profé Sénia: Vocés sabem o que € um redemoinho? [...]

As criancas responderam e estavam prestando atengdo na historia e nas imagens. De
repente, Valentina olhou para a imagem, depois para o lado e disse:
Valentina: Olha! O saci atras da cortina.

Nesse momento Emily comeca a chorar. A professora interrompeu a leitura e perguntou:

Prof? Sbnia: Por que vocé esta chorando?

Emily: Tenho medo do saci.
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A professora explicou para ela que o saci existe apenas na imaginacdo das pessoas e que
além disso ele € apenas um menino travesso que nao a faria mal nenhum... ela foi acalmando...

Ap0s esse e outros pequenos episddios envolvendo a questdo do medo, realizamos a
atividade da caixa dos sentimentos com esse tema, dando a oportunidade para as criangas
dizerem do que elas tém medo.

Pudemos constatar diversos desencadeadores desse sentimento nas criangas, a maioria
deles ja citado por Maia e Albuquerque (2005), com destaque para o medo do escuro, que foi 0
mais apresentado. O medo de fantasma, de mostro e de palhago também aparecem, assim como

0 medo de ficar sozinho e o de ser esquecido.

Pesquisadora: Do vocé sente medo Cintia? Mostra para a gente.

Cintia: Quando eu acordo de madrugada para fazer xixi, porque de tanto que eu bebo agua de
noite, tem que acordar para fazer Xixi.

Pesquisadora: Mas o que te deixa com medo quando vocé acorda?

Cintia: O escuro. Tenho medo de aparecer um fantasma.

Figura 7: O fantasma no escuro (Cintia)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Carolina: Quando eu estou com as criancas, eu penso que a professora estd me chamando. Eu
tenho medo de que ela va com as criancas e eu fique.
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Pesquisadora: VVocé tem medo de ficar sozinha € isso?
Carolina: E.

Janaina em sua apresentacdo nos chama a atengdo para um fato que muitas criangas
vivenciaram durante a pandemia e que os adultos, de maneira geral, evitam conversar sobre o
assunto com elas, trata-se do luto e do medo da morte.

Pesquisadora: Mostra para a gente Janaina, do que vocé tem medo?
Janaina: Tenho medo de que a minha mae morra, igual a minha avo.
Pesquisadora: Sua avo morreu na pandemia?

Janaina: Sim. E ela morava comigo. Sinto muito saudade da minha avo...

Ela comecou a chorar e foi acolhida por mim, pela professora e por algumas criancas
que correram para abraga-la (mesmo quebrando o protocolo sanitario). Depois, quando ela ja

estava menos emocionada, perguntei o que havia feito e ela disse ser um caixao e um fantasma.

Figura 8: O caixao e o fantasma (Janaina)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Notamos uma variedade de desencadeadores que levam as criangas a sentirem medo,
mas independente de qual seja 0 motivo, a crianca precisa ser acolhida e o sentimento
respeitado. “Com o crescimento e correspondente a maturagdo cognitiva e emocional, a crianca,

com a colaboragdo dos pais/professores, vai encontrando estratégias eficazes para lidar com os
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medos, pelo que, na sua maioria, acabam por desaparecer” (MAIA; ALBUQUERQUE, 2005,
p. 92). Vale ressaltar que o sentimento ndo desaparece, assim por si s6, afinal 0 medo, assim
como o0s demais sentimentos fazem parte da existéncia humana e muitas vezes nos livra de
certos perigos, 0 que estamos dizendo aqui é que a crianca atraveés da intervencdo consciente
do adulto mediador, vai construindo ferramentas para saber lidar com seus sentimentos.

Essas experiéncias sdo subjetivas e singulares, portanto, precisamos estar atentos aos
apontamentos individuais, independente de quantas criancas apontam para essa ou aguela
situacdo que lhe causa desconforto, seja ela devido ao medo, a timidez, ao processo de
adaptacdo, etc. Ndo deixa de ser importante para quem é da area de educacdo, pois iSso
representa um possivel sofrimento que pode ser evitado ou ao menos acolhido.

Uma das maneiras de promover o acolhimento das criancas é através da realizacao de
atividades como a Caixa dos sentimentos. Primeiramente, pude observar que as criangas
avaliavam muito positivamente a possibilidade de realizar atividades que saiam da rotina, que
fazem uso de materiais diversificados, por exemplo, a caixa de papeldo e os papéis coloridos,
além disso, a maioria gostou de contar para a sala o que havia feito e ficou pedindo para ser 0
préximo a apresentar, salvo algumas excecbes que preferiram néo apresentar. Os elementos
apresentados na atividade “Caixa de Jéssica” foram diversificados, demonstrando as diferentes
formas pelas quais as criangas vivenciaram o momento da transi¢do. A maior parte das escolhas
se referia a elementos de relaces afetivas (a familia, a professora, um amigo, o gato, o
cachorro) o que demonstra que a atividade estimulou a imaginacéo e a criatividade das criangas
a servico de suas expressdes emocionais.

Essas atividades, assim como o jogo Caminho para a escola, além de dar oportunidade
para as criangas expressarem seus sentimentos, sao ricas ao promover o desenvolvimento da
linguagem, da consciéncia, da criatividade, da imaginacéo e de outras funcdes psiquicas. E o
processo da atividade que demanda, afetivo-cognitivamente, a atividade interna das fungdes
psiquicas superiores, uma vez que 0 sujeito reage “ao mundo pelas sensagdes, percepgoes,
atencdo, memoaria, pensamento, linguagem, imaginacdo, emoc¢des e sentimentos” (Martins e

Carvalho, 2017, p. 707). Portanto, elas devem ser inseridas cada vez no contexto escolar.

5.3 As amizades no ambiente escolar

A questdo das amizades certamente faz parte dos ndcleos anteriores porque as amizades

compdem os desafios do periodo de isolamento, visto que as criangas sentiram falta de brincar

com 0s amigos e esse é um fator de peso apontado por eles no retorno as aulas presenciais. As
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amizades, que se constituem principalmente através das brincadeiras e durante a realizacdo de
atividades ldicas, além de trazer contribui¢des para o desenvolvimento das fungfes psiquicas,
potencializam e fomentam intensas relacGes afetivas que, como vimos anteriormente, sdo pecas
fundamentais para as aprendizagens escolares. O desempenho alcancado pela crianca e a
qualidade dos seus relacionamentos com os colegas e com os professores no primeiro ano tém
sido considerados como facilitadores de seu progresso escolar nos anos subsequentes, tanto em
termos de aprendizagem como de adaptacdo (Marturano, 2015).

Além disso, levamos em consideracdo que o periodo pandémico foi longo, porém
passageiro; as expectativas para o primeiro dia de aula e o fato de ter que lidar com o ambiente
desconhecido, embora possam ter deixados marcas, foram superados. No entanto,
consideramos a questdo das amizades algo inesgotavel, a formacao de vinculos, as oposicdes,
as brigas, os cilmes, as despedidas, sdo algo recorrente e os enfrentamentos sao um desafio que
fazem parte do contexto escolar. As amizades sdo extremamente importantes para as criancgas,
isso ficou explicito em todas as atividades realizadas em campo, nas observacbes e nas
conversas informais com elas. Portanto, por se tratar de um tema tdo relevante e pouco
explorado, optamos por aborda-lo separadamente.

As criangas ao serem questionadas, tanto durante o jogo Caminhos para a escola, quanto
em conversas do dia a dia, sobre do que mais sentiram falta (de maneira geral) durante a

pandemia, respondem de imediato:
Diogo: Brincar com meus amigos.
Abel: Dos meus amigos, das minhas amigas.
Essas foram as respostas mais pronunciadas pelas criancas, algumas também incluiram
a professora e a escola.
Kétia: Dos meus amigos, das professoras.
Sophia: Brincar com todo mundo na escola e fazer ligéo.
Maité: Eu sentia muita falta [da escola] porque todos os dias a gente ia no parquinho. A gente
brincava todo dia na quadra, mesmo que estivesse chovendo. Wilian, ndo € verdade que se
estivesse chovendo a gente ia mesmo assim?
Wilian: A gente se molhava todo, a gente pulava nas pogas. A gente jogava futebol também.

A questdo da amizade e do brincar estdo presentes em quase todas as respostas das
criangas da nossa pesquisa. Além disso, Wagner (pai de Alice) disse que mesmo tendo os
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primos para brincar durante a pandemia, que moravam no mesmo quintal que eles, a filha sentia
falta das coleguinhas e acredita que isso teve bastante impacto para ela na questéo social. Meire

reforca:

Meire (mé&e): Eu acho que a Lais se se sentiu um pouco prejudicada nessa questao que eu falei
de brincar com outras criangas. Foi a questdo que ela mais sentiu falta assim.

Sabemos que toda mudanca tem seus bénus e dnus, a entrada no EF néo é diferente. Por
um lado, significa adentrar na atividade de estudo, ganhar uma nova posi¢cdo perante a
sociedade, adquirir inmeros conhecimentos e sentir-se “uma crianga grande”, como citado
anteriormente. Por outro lado, havera a perda de um espaco fisico com mais brinquedos, da
frequéncia das brincadeiras e, em especial, de varias amizades. Portanto, ndo parece ser
arriscado conjecturarmos, assim como ja apontado por Martinati e Rocha (2015) que se as
criancas pudessem escolher, escolheriam ir para 0 EF e poder continuar tendo a possibilidade
de brincarem no contexto educacional com a companhia de amigos e colegas com quem
compartilharam o cotidiano da EI. Afinal, as criancas relembram dos amigos que ficaram para

tras, muitas vezes com sentimento de dor e saudade.

Wilian: T6 com saudade do meu amigo. Mas, ele mudou para a escola Maria Rosa.

Huan: La na creche eu o Denzel ja era amigo e tinha mais um carequinha, mais um
pequenininho. O saudade do carequinha...

Denzel: M6 da hora ele era, né [...] O carequinha eu acho que ndo estuda aqui.

Gustavo: Da escola antiga, eu tenho dois amigos.

Pesquisadora: Vocé tem dois amigos que vieram da outra escola, € isso?

Gustavo: No, ndo ¢ dessa escola é de outra.

Pesquisadora: Ah! Mas, vocé continua amigo? Vocé ainda brinca com eles?

Gustavo: Mais ou menos, porque um foi morar agora no Maranhdo e o0 outro ainda esta aqui.

Durante a entrevista com a mae do Gustavo, ela fala sobre esse amigo que se mudou
para 0 Maranhdo e que era o mais proximo do filho. Ela diz que ele ficou bastante sentido

porgue ja havia passado por um processo de separacdo anteriormente.

Fernanda (mée do Gustavo): [...] ele tinha, na verdade, tem ainda, um amigo que eu conheci
a mée dele quando a gente estava gravida e eles nasceram muito préximo. A gente morava
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perto, as criangas iam para a escola junto. Eles ficaram muito amigos, tipo irméos. Foi ruim, de
certa forma, porque o Gustavo ndo socializou com as outras criancas, nem ele, nem o amigo
que é pior, porque o Gustavo ainda fala bastante, ele ¢ meio timido, mas é conversador. Ele vai,
ele brinca e 0 amigo néo, é super fechado. Entdo, a gente conversou com a professora (da El) e
ela falou: “Vou separar eles porque ndo esta sendo bom para nenhum dos dois e estd sendo ruim
também para o professor e para a turma como um todo”. Ai separou os dois ¢ tinha uma outra
amiga também que era grude dele, que € amiga dele até hoje, separou os trés. E foi muito bom,
eu vi muitos avancos, melhorou a socializacao, melhorou bastante coisa. S6 que ai a gente ficou
trancado em casa nesse ano de 2020. [...]No fim de 2020 eu abri para 0 amigo dele ir em casa,
porque sendo ele ia ter um surto psicético qualquer dia. No parquinho a gente estava levando-
0 a noite na hora que néo tinha mais ninguém. No parquinho vazio, a noite, frio. Ai eu abri para
um amigo, morrendo de medo, mas eu abri. Sé que logo o amigo mudou, foram embora para o
Maranh&o e ficamos de novo na mesma situacao.

Sandra que é mae da aluna Janaina temendo que ela sofreria com a perda dos amigos da

El, ja foi preparando a filha para 0 momento da transigéo, assim como Wendel.

Sandra (mée): Eu até trouxe ela para ver a escola, para ajudar a colocar na cabecinha dela...
Porque o principal para ela eram os coleguinhas. A gente foi preparando-a para isso. A gente
aproveitou o primeiro ano da pandemia para ir trabalhando isso com ela. Ela ja sabia que ela
viria para ca. Como ela tem uma personalidade bem forte, nds ja sabiamos que tinha que
preparar para nao virar um escandalo no primeiro dia de aula.

Wendel (pai): A gente falou com ela, que ela ia mudar de escola, para uma que tinha mais
aluno e ela ficou mais alegre ainda porque tinha muita crianca. Ela quer ter mais coleguinha.
Mas ficou um pouco triste porque alguns colegas ndo vao. Porque tinha bastante coleguinha la
e alguns ndo vieram. Ela ficou um pouco abatida, mas tranquilo. Ela chegou e ja arrumou alguns
colegas.

A fala de Wendel reflete o que dissemos anteriormente sobre toda mudancga ter seus
bdnus e dnus, alguns amigos ficam para tras e novas amizades se constituem, assim como relata
Fernanda (a seguir), no entanto, veremos que esse processo nao € tdo simples assim.

Fernanda (mae): Ele foi fazer a matricula junto com o pai, voltou apaixonado pela escola.
Quando ele voltou a gente falou muito da escola e ele falou: “Mae, eu estou preocupado porque
ndo conheco ninguém, ndo conheco a professora, como que vai ser? Nao sei se meus amigos
vao”. A amiga dele foi para uma outra escola, o0 amigo tinha acabado de mudar e ele estava
completamente sem referéncia”. Eu falei: “Gustavo a gente vai descobrir, mas vocé trocou de
escola. Quando vocé trocou da outra vez seus amigos também nao foram...” Eu comecei a falar:
“Lembra quando a gente vai no SESC, vocé gosta de brincar e ndo tem crianga da sua escola,
vocé faz amigos”. Entdo ele foi ficando um pouco mais confortavel.

As expectativas para o inicio de uma nova fase sdo inimeras e certamente envolvem o
fato de ter que lidar com o ambiente desconhecido, de ser acolhido tanto por parte dos adultos
como pelos futuros colegas, de superar as perdas. Somado a esses fatores, quando chegou o téo
esperado dia de voltar para a escola ou melhor de passar a frequentar presencialmente a nova
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escola, uma das coisas que certamente deixou as criangas preocupadas é se haveria algum amigo
la e/ou se iriam conseguir fazer novas amizades.

Elza: E fiquei com muito medo [de n&o conseguir fazer amizades].

Sophia: Fiquei com medo de ndo encontrar as minhas amigas, eu ndo sabia se alguém ia querer
ser meu amigo.

Perguntei aos pais como foram esses primeiros dias que as crian¢as foram para a escola

e o0 que elas disseram referente as amizades. Vejamos:

Erica (mae): Chegava euforica. Falando que fez bastante amizade, que gostou, que queria ir &
casa das amiguinhas para brincar, se podia chamar as amiguinhas para a nossa casa. Queria
dormir para chegar o dia seguinte logo para voltar para a escola, entdo foi muito bom para ela.
Eu acho gue ela estava com aquela expectativa, com vontade de voltar para rever as criancas,
porque na pandemia ela ficou trancada, sem sair. Entéo, o retorno foi bacana para ela. [...] ela
ficou naquela ansiedade, naquela euforia e o tempo todo falando da professora, da amiguinha
que fez. Sempre que eu a pegava na porta da escola, a gente ndo chegava nem a entrar no carro,
ela ja falava: “Vocé nao vai perguntar como foi meu dia?” Eu falava: “Ah esqueci! Mas como
foi seu dia?” Ai, ela contava tudo. Contava 0 que a professora tinha feito, o que ela comeu,
tudinho. Eu perguntava: “Vocé esta feliz?” e ela “Ah, amei! Estou muito feliz”. Eu até achei
bacana um dia, aqui na saida tem uma menina maior que ela que vem de bicicleta e as duas se
encontraram no portdo, ai ela parou e falou para a menina: “Pode ir” e a menininha falou: “Vai
voce” e ela falou: “Nao, pode ir voc€”. A menininha pegou e foi, ai ela perguntou para mim:
“Mae, vocé acha que eu fui gentil com aquela crianga?” Eu falei: “Foi, vocé foi muito gentil,
tem que continuar sendo assim”. Isso faz bem para ela, a ansiedade dela foi pelo fato dela querer
voltar, dela querer estar aqui. Porque ela é sozinha em casa, ndo tem crianca para ela brincar.
NG6s moramos num apartamento, agora que ela esta tendo as amiguinhas, que 0s pais estdo
liberando para brincar no parquinho. Mas, ela sempre gosta de estar no meio da muvuca, da
criancada. Entdo, o que eu notei nela foi essa ansiedade de querer estar com todo mundo.
Chegava sabado, domingo e ela queria vir.

Paula (mae): Néao, ele ndo falava. Mas eu sei que na sala dele ja tinha uns amiguinhos la da
creche que estudavam com ele la. Eu vi que estavam na mesma sala que ele. Entdo, eu também
jé fiquei despreocupada com isso, porque eu falei “ja tem gente que ele conhece, né?” Mas o
Fabio sempre foi de fazer amizade facil.

Os adultos em sua maioria, quando apontam a questdo da amizade, a trazem como um
fator secundario, ou seja, na maioria das vezes as amizades ndo representam um fator de grande
relevancia para eles, que geralmente tendem a naturalizar esse processo, ou seja, “ele vai deixar
de ter alguns amigos na EI, vai entrar na EF e logo ja tera novas amizades”. Existe uma
tendéncia na nossa cultura, em pensar que a medida em que as criangas crescem, elas nédo

precisam mais de auxilio no processo de construcdo de amizades, porém muitas dificuldades
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florescem no decorrer desse processo e na maioria das vezes passam despercebidas pelos
professores e adultos com o0s quais convivem.
Perguntei para as criancas se elas tiveram dificuldades para fazer amizade quando

chegaram na escola e elas relataram:

Elza: Muita dificuldade, muita. Igual na Andorinha todo mundo me odiava na Andorinha, s6
por causa da minha cor, faziam racismo comigo, eu ficava solitaria num canto, nem a professora
nem ligava para mim. Dai eu entrei nessa escola e pensei “aqui vao fazer racismo comigo
também”, foi dificil para fazer amigos.

Luna: Mas vocé tem o Gustavo, vocé tem o Fabio, vocé me tem.
Elza: Agora eu tenho um monte de amigos.

Elza aborda um tema preocupante no qual ndo irei me aprofundar, que é a questdo do
racismo. Para Smirnov (1969) a maneira de reagir do homem ante as coisas, 0s acontecimentos
e as pessoas sdo definidos por emogdes e sentimentos, que consistem, numa atitude subjetiva
de sentir originaria da realidade objetiva das relacdes estabelecidas com outros homens. Por
essa razao, antes mesmo das aulas comecarem ela ja temia que ndo conseguiria fazer amizades
devido ao preconceito com a sua cor, que gerou um receio em ser rejeitada novamente.

Luna a conforta dizendo que é sua amiga e cita 0 nome de outras criancas que compde
este circulo de amizades.

Hanna ao ser questionada se teve dificuldade para fazer amizades, balanca a cabeca
dizendo sim. Ela cobre os olhos com a mascara enquanto fala, mostrando certo desconforto ao
falar no assunto. Ndo insisti na pergunta e passei a observar que embora ela seja timida, ela
possui algumas amizades, entdo em uma outra oportunidade perguntei se ela tem amigos na

escola e ela respondeu:

Hanna: Todo mundo dessa sala € meu amigo.

Talvez para Hanna, o fato de conviver sem grandes conflitos com todos os colegas da
sala, seja o suficiente para dizer que séo todos seus amigos.

As concepcbes de amizade avancam do concreto para o abstrato com a idade, o
gue se reflete em seu comportamento com os amigos. Com a idade, as amizades
das criancas demonstram mais estabilidade, mais altruismo reciproco e mais
conhecimento pessoal intimo. Os amigos participam de mais tipos diferentes de
interaces do que ndo amigos. (GARCIA; PEREIRA, 2008, p. 26).

Da mesma forma perguntei para Wilian e para outras criangas, se elas tiveram

dificuldades para fazer amizades na escola.
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Wilian: Tive dificuldade para fazer amizade com o Luan, mas ele € meu melhor amigo agora.
A gente brinca de pega-pega todo dia.

Lucia: Tive muita [dificuldade].

Carolina: Eu, foi mais dificil ainda para achar uma amiga.

Pesquisadora: E o que vocés fizeram para ajudar?

Carolina: A gente ficou conversando e a gente virou amiga, né? (aponta para a LUcia).

Lucia: Sempre eu faco alguma coisa, tipo fico brincando, ai as criancas querem ser minha
amiga para brincar também comigo.

Sophia: Eu falei para o Abel assim “quer ser meu amigo?” ai ele comegou a brincar comigo. A
Lais também.

Marcos: Eu joguei futebol e eu fui a quadra.
Pesquisadora: E vocé conheceu os amigos 1a?
Marcos: E.

Podemos destacar aqui, a construcdo das amizades a partir das brincadeiras. Segundo
Merizio, Garcia e Pontes (2008) a brincadeira € um dos elementos fundamentais na construcdo
dessas relacbes de amizade, principalmente, no contexto da infancia que a atividade
compartilhada cria espacos privilegiados para a construcdo de relacionamentos cada vez mais
complexos.

Algumas criancas criam suas proprias estratégias para conquistar novos amigos e outras

demonstram possuir facilidade para fazer novas amizades.

Pesquisadora: Vocé teve dificuldades para fazer amizades aqui?

Cintia: N&o, quase nenhuma. Primeira que fez amizade comigo foi essa daqui 6 (aponta para
a Marina), ela e ela (aponta para a Alice e para a Ana).

Pesquisadora: E vocé ja as conhecia?
Cintia: N&do, mas elas viraram minhas amigas no primeiro dia.

Marina: No primeiro dia eu fiz amizade com a Kétia, mas agora eu ndo sou mais amiga dela
néo.

Pesquisadora: Agora vocé € amiga de quem?

Marina: Da Alice, da Hanna e da Cintia.
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Maité: E facil fazer amizade comigo. Tipo é s6 conversar eu ja to sendo amiga. Tipo assim, eu
converso com a pessoa, depois eu a chamo de amiga e depois eu falo tchau amiga.

Para as criangas mais sociaveis fazer novas amizades pode ser um processo tranquilo e
até prazeroso, razdo pela qual muitas vezes, temos a ilusdo de que seja algo natural e tranquilo
para todas. No entanto, para as mais timidas, pode significar um processo arduo e demorado
que necessita de interferéncia e ajuda do adulto, como por exemplo, o caso do aluno Bruno
descrito na sequéncia, que apresenta muitas barreiras a serem superadas com relacdo as
amizades, 0 que acarretou diversas consequéncias. Para iniciar veremos a sua apresentacao na

atividade “A caixa de Jéssica”.

Pesquisadora: Pode vir Bruno. Mostra para os colegas o que vocé colocou na caixa.
Bruno: E um brinquedo com uma espada. [Ele fala segurando a caixa fechada].

Pesquisadora: Que legal, mostra para a gente.

Figura 9 — Desenho do Bruno na apresentacdo da caixa de Jéssica (ampliado)
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Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.
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Figura 10 — Desenho do Bruno (proporcéo desenho x folha)

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora.

Bruno: Eu desenhei assim porque eu gosto de espada e brinquedos. Espada é o que eu mais
gosto.

Pesquisadora: Para brincar com 0s amigos na escola? [Nesse momento ele muda a fei¢éo e
abaixa a cabeca].

Bruno: S6 tem um.
Pesquisadora: Vocé s6 tem um amigo?

Bruno: Um boneco, uma espada e um gato. Nao tenho amigos, nenhum.

N&o cabe a mim interpretar o desenho de Bruno, mas alguns pontos se destacam, em
primeiro lugar diferentemente das outras criangas que ficaram bastante empolgadas com a
oferta de diversos papéis coloridos com espessuras e formatos diferentes, ele ndo utilizou
nenhum, nem ao menos um lapis de cor ou uma canetinha. Outro ponto é a propor¢do do
tamanho do desenho dele e da folha que ele utilizou. Mas certamente, 0 que merece atencéo
aqui ¢ o fato dele dizer que ndo tem nenhum amigo.

Na intencdo de conhecermos melhor o Bruno, analisaremos a sua participacao no jogo

Caminho para a escola’®:

16 Essas perguntas ndo foram feitas para Bruno todas as mesmo tempo e nem nessa mesma sequéncia, mas sim, na
dindmica do jogo, intercalando com a participacdo de outras criancas e com perguntas sobre assuntos diversos
(cartas azuis).
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Pesquisadora: Por que vocé acha que a “Maria” ndo queria entrar na escola no primeiro dia de
aula?

Bruno: Estava triste porque ndo podia ficar em casa.
Pesquisadora: No seu primeiro dia de aula vocé ficou triste também?
Bruno: Sim e timido.

Pesquisadora: Por que vocé ficou timido?

Bruno: Porque nédo tinha amigo.

Pesquisadora: Estava com medo de ndo conseguir fazer amigos?
Bruno: Néo, também nem queria fazer amigos.

Pesquisadora: Foi dificil fazer amigos aqui?

Bruno: Foi. Demorou muito tempo para eu fazer amigos.
Pesquisadora: E o que voceé fez nesse tempo?

Bruno: Ficava s6 comendo e fazendo ligéo.

Pesquisadora: E agora vocé tem amigos?

Bruno: Aquele menino que eu parei de ser amigo dele e um do primeiro B.
Katia: O meu irmao.

Bruno: Vocé era amigo do Wilian e ndo é mais? Por qué?
Bruno: Ele ndo parava de me seguir, eu parei de ser amigo dele.
Pesquisadora: E vocé tem algum outro amigo aqui na escola?
Katia: SO tem meu irmdo.

Bruno: O Denis (que é o irm&o da Katia).

Pesquisadora: E vocé quer fazer mais amizades aqui?

Bruno: N&o.

Pesquisadora: Esta bom assim?

Bruno: Eu nem queria fazer amizade.

Kétia: S6 que vocé queria ser amigo do meu irméo, ne?
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Bruno: Eu virei amigo dele no primeiro dia de brinquedo.

Pesquisadora: E vocé ndo quer fazer mais amizade na escola? VVocé acha que ndo precisa?
Bruno: Nao, escola é para aprender, ndo para fazer amigos.

Pesquisadora: VVocé sentia falta da escola na pandemia?

Bruno: Néo sentia.

Pesquisadora: VVocé queria que voltasse as aulas logo ou queria ficar em casa?

Bruno: Queria ficar em casa.

Pesquisadora: Vocé preferia fazer as atividades em casa? [ele tinha um espaco preparado com
lousa, mesa e cadeira]

Bruno: Sim. Néo gosto de ficar aqui, € chato demais.

Pesquisadora: Por que vocé acha chato?

Bruno: Fico o dia inteiro com a chupeta, menos na escola.
Pesquisadora: Quando vocé esta na escola vocé sente falta da chupeta?

Bruno: S6 um pouco, tipo agora que eu estou com vontade de chupar minha chupeta de novo.
E eu também gosto de mamadeira.

Percebe-se que o Bruno apresenta uma certa resisténcia em suas falas com relacdo as
amizades, dizendo que “nem queria fazer amigos”, que um ja ¢ suficiente, que “escola ¢ para
aprender, ndo para fazer amigos”. Porém, ele diz que ficou timido no primeiro dia porque ndo
tinha amigos (esse ndo foi o Unico dia que ele apresentou timidez). Fica claro que esse é um
assunto delicado para ele, no entanto, ndo temos como saber ao certo o que ele sente com relagédo
as amizades (ou auséncia delas), pois:

(...) cada emocdo contém uma multiplicidade de sentidos (positivos e
negativos), os quais, para serem compreendidos, precisam ser inseridos
na totalidade psicossocial de cada individuo. Ndo basta definir as
emocdes que as pessoas sentem, é preciso conhecer o motivo que as
originaram e as direcionaram, para conhecer a implicacao do sujeito com
a situacdo que os emociona. (SAWAIA, 2011 p. 111)

Construir relagGes de amizade é desafiador e as criangas podem criar mecanismos de
defesa para esse desafio, como por exemplo dizer: “escola € para aprender, ndo para fazer

amigos”. Todavia, enfrentar situa¢cdes novas, que causam medo, inseguranga € outros
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sentimentos com o apoio/companhia de alguém ajuda muito, motivo pelo qual o olhar atento
do professor para identificar e interferir nesse tipo de situagdo € tdo importante.

No entanto, se na perspectiva de uma visao sistémica do funcionamento do psiquismo
humano, as esferas afetiva e cognitiva estdo sempre inextricavelmente articuladas (Vigotski,
2004), ja podemos imaginar o quanto essa situacdo é prejudicial ao desenvolvimento de Bruno.
Ele faltava frequentemente a escola e quando ia, por diversas vezes passava mal, vomitava e
tinha que ir embora. Na sala de aula se isolava e por vezes chegava a dormir sentado na cadeira.

Sendo assim, faz-se pertinente ressaltar a importancia das amizades e de aces dos
adultos que convivem com as criangas no sentido de criar as melhores condigdes possiveis para
que elas sejam construidas, uma vez que, elas ndo se constituem a margem do desenvolvimento
das criancas com a atividade de estudo, mas sim, elas déo sustentacdo a esse processo.

Levando em consideracdo que as criancas, geralmente, mencionam a construcao das
amizades na brincadeira, fica evidente a necessidade de se dedicar tempo e espaco para a
atividade de brincar ndo s6 na EIl, mas também no EF e ao mesmo tempo, é preciso ressaltar
gue sendo as amizades uma relacdo estabelecida socialmente e ndo de maneira natural e/ou
automatica; a participacdo do adulto mediador nesse processo faz-se importante para auxiliar
os alunos a se conhecerem, criarem vinculos entre si, superarem sentimentos de medo, solid&o,
timidez e inseguranca.

Na entrevista com a professora ela ndo faz nenhuma mencdo direta com relacdo as

amizades das criancas, apenas aponta para a mudanca das relac6es ap6s a pandemia.

Prof. Sénia: Eu percebo que nos ja tinhamos alguns desafios com relacdo ao contetido, sé que
agora os desafios sdo outros, sdo as relaces. [...] as crianc¢as estdo com mais dificuldades para
se aproximarem, mais individualistas, com menos paciéncia para esperar os colegas. Elas
querem as coisas na hora, ndo prestam atengéo no que a gente fala. Agora, eu acho que a gente
tem que ensinar a crianca a olhar no olho, ontem eu fiquei um tempdao conversando com [nome
de uma aluna]. [...] eu acho que o desafio maior hoje é o olho no olho.

No entanto, nas observacGes do dia a dia presenciei situagdes em que a professora se
demonstrava preocupada com as relagfes das criangas, promovia agles (conversas, leituras),
com o intuito principalmente de solucionar conflitos e estava sempre aberta para ouvir o que as
criangas tinham a dizer. Além disso, ela disponibilizava um espaco de tempo para as
brincadeiras e foi totalmente adepta a realizacdo das atividades que davam oportunidades para
as criangas compartilharem seus sentimentos. Porém, ndo registrei uma intervencdo mais
efetiva tanto no processo de acolhimento, como na construcdo de amizades que poderiam ter

sido iniciadas até mesmo durante o periodo de distanciamento, através da proposta de atividades
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que promovessem a integragdo entre os ingressantes, como por exemplo, o envio de um recado
legal para o colega, a confec¢éo e troca de um desenho ou uma troca de receitas. Essas a¢des
poderiam ser frutiferas para que essas amizades fossem sendo gestadas e alguns sentimentos
como o medo de ndo conseguir fazer amizade, por exemplo, pudesse ser mais bem
administrado. Segundo Mahoney (1993)

a crianca, ao se desenvolver psicologicamente, vai se nutrir principalmente das
emocdes e dos sentimentos disponiveis nos relacionamentos que vivencia. Sao
esses relacionamentos que vao definir as possibilidades de a crianca buscar no
seu ambiente e nas alternativas que a cultura lhe oferece, a concretizacao de suas
potencialidades, isto é, a possibilidade de estar sempre se projetando na busca
daquilo que ela pode vir a ser (idem, p. 68).

O processo de construcdo das amizades embora possa desencadear preocupacfes e
ansiedade, servem de estimulo para o inicio da nova etapa. O principal motivo que faz com que
as criancgas desejem ir para a escola séo as amizades. Estudos mostram que na fase de 6-7 anos
praticamente metade das amizades da crianca provém da escola, e que esta inclusive serve de
ponto de encontro entre elas (Garcia, 2005).

Diferentemente de Bruno, durante a atividade “Caixa de Jéssica”, Elza foi varias vezes
até a mesa para pegar papéis coloridos, recortou, colou... e fez um amigo de papel, conforme

explica ela:

Elza: Eu fiz aqui um arco iris embaixo, um sorrisinho porque eu tenho bastante amigos eu fiz
também o meu amiguinho, porgue eu gosto muito de ter amiguinhos, entdo, eu fiz um de papel.
Meu amiguinho é o Lucas, ele tem arco-iris embaixo e dois bragos azuis, eu fiz um montéo de
sorriso, porque eu quero que 0s meus amigos fiqguem sorrindo.

Professora: Maravilhoso!

Elza: Para a gente ficar feliz a gente tem que ser legal com as pessoas, porque Jesus quer que a
gente seja feliz na nossa vida, ele ndo quer que a gente fique triste.

Professora: Que lindo! Estou encantada.

A fala de Elza reforca o quanto as relagdes de amizade sdo importantes para as criancas,
ela faz um amigo de papel e diz “eu gosto muito de ter amiguinhos”, ao mesmo tempo que ela
se utiliza da imaginag@o para criar um “amigo” ¢ nomea-lo, ela ressalta que quer todos 0s
amigos (provavelmente da vida real) sorrindo, porque “quando meus amigos estdo chorando

eu tenho vontade de chorar também” (Elza — na Ultima atividade com a caixa).
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Figura 11 — O amigo de papel (Elza)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Na ultima atividade que realizamos com a caixa dos sentimentos, na qual eu distribui
uma folha cortada ao meio, um adesivo com uma carinha feliz e outro com uma carinha triste
e pedi para eles colarem um em cada folha, depois ilustrar na com a carinha feliz o que eles
mais gostaram do primeiro ano e na folha com a carinha triste, algo que néo tenha sido legal
durante o ano. A maioria das criangas ilustrou acontecimentos relacionados com a amizade,
incluindo a Elza e a Lais que afirmou, assim como, outras criancas que o que a deixa mais triste

é brigar com os amigos.
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Lais: Eu fico muito triste quando meus amigos brigam comigo [...] um dia a gente estava la na
quadra e eu empurrei sem querer a Maité, ela caiu e depois ela ndo queria mais falar comigo.
Eu fiquei muito triste.

Figura 12 — Crianca triste ao brigar com os amigos (Lais)
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Pude observar que quando a professora percebia que alguma crianca estava triste porque
havia um conflito entre elas, ela promovia a¢des para ajudar na resolucédo do problema, como,
a leitura de um livro falando sobre o assunto ou uma conversa em grupo. Zaporozhets (2017)
destaca gque 0s sentimentos morais como a amizade e 0 companheirismo sdo vivenciados na
escola a medida em que as criangas participam e se envolvem ativamente, compartilhando
experiéncias, resolvendo conflitos que surgem no dia a dia, estabelecendo regras e tomando
decisdes coletivamente, analisando com empatia um fato relatado por um colega,
compartilhando brinquedos e demais objetos de interesse comum, organizando espagos e
materiais e posteriormente zelando e cuidando deles, planejando e avaliando as tarefas
realizadas em grupo e sua propria contribuicdo para o éxito dos trabalhos.

No entanto, nem sempre a razdo da tristeza era proveniente de um conflito ou
relacionado as amizades, nesses casos a professora costumava intervir diretamente, como o dia

em gue Marina estava triste e disse que queria ver o pai. Ela comecou a chorar e a professora
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foi conversar com ela fora da sala de aula, ao voltarem, Marina deitou a cabeca na carteira, ndo
quis participar, nem realizar as atividades por um momento e a professora a respeitou. Depois,
ela disse que estava com frio (embora a temperatura estivesse agradavel), a professora
emprestou um casaco para ela. No intervalo a Prof® S6nia me contou que ela disse quer ver o
pai, que estd com saudade dele, mas que a mée dela disse que cuida da filha sozinha e ndo tem
contato com ele. Passados alguns minutos Marina voltou a interagir com o0s colegas,
aparentando estar mais aliviada apoOs ter sido acolhida pela professora. “ldentificar
necessidades, demonstrar atencéo as dificuldades e problemas dos alunos sdo maneiras bastante
refinadas de comunicagao afetiva” (TASSONI; LEITE, 2013 p.266).

De volta a atividade com as carinhas, 0 que as criangas apontaram como 0 que mais
gostaram durante o primeiro ano, envolve as amizades (fazer/ter amigos), brincar na quadra/no
parque, a professora, o aprender a escrever e o fato de poder voltar para a escola, assim como
nos mostra Lais, que apontou o fato de ficar conhecendo as criangas do outro periodo como o
acontecimento que a deixou mais feliz no primeiro ano, muito provavel porque a professora

comentava de uma turma com a outra e as crian(;as estavam ansiosas para se conhecer.

Figura 13 — Crianga feliz ao conhecer novos amigos (Lais)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Podemos concluir que quando as criangas possuem amigos, se relacionam bem com eles
e se sentem acolhidas pelos professores, sentem prazer em estar na escola e isso
consequentemente, aumenta o interesse delas pelo estudo, além de deixa-las tranquilas para

focar na apropriacdo do conhecimento.
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Considerac0es Finais

Vigotski, embora ndo tenha tido tempo habil para desenvolver uma teoria das emocdes
ou afetos, propriamente dita, conforme apontam Wortmeyer, Silva e Branco (2014), estabeleceu
marcos importantes a respeito das emocdes e sentimentos humanos, que ajudam a delinear essa
tematica que perpassa diferentes momentos das suas obras. O autor fez criticas tanto a
concepcao das emogdes como um processo de natureza exclusivamente bioldgico, quanto a
concepcdes que ignoram o bioldgico por completo. Pois, ao passo que o desenvolvimento
organico ocorre em um meio cultural, passa a ser um processo bioldgico historicamente envolto.
Concomitantemente, o desenvolvimento cultural adquire um carater impar, pois ele se constitui
associadamente ao processo de maturacgéo biologica (VYGOTSKI, 1995).

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, o esquema de periodizacdo do
desenvolvimento proposto pela perspectiva histérico-cultural afasta-se da abordagem linear
(cronoldgica evolutiva) em direcdo a modelos ndo lineares (organico-funcionais) de
desenvolvimento. Esta periodizacdo baseia-se na concepcédo de cada intervalo de idade como
um periodo unico e qualitativamente especial na vida dos seres humanos, caracterizado
sobretudo por um tipo de atividade guia e por novas formacGes psicoldgicas especificas que
emergem do periodo anterior. Vale destacar que, embora o desenvolvimento cronolégico da
crianca esteja associado a estes periodos, ndo ha uma correspondéncia automatica e imediata
entre a idade e essa proposta de periodizacao. Pasqualini (2020) destaca que o termo periodo é
mais adequado do que a ideia de etapa pois um periodo comeca a ser gestado antes que 0 outro
se encerre, ja uma etapa se inicia quando a anterior se encerra e ndo € isso que se propde no
contexto da teoria Historico-cultural.

Vamos utilizar como exemplo o ingresso no EF que até alguns anos atras ocorria aos
sete anos e a partir de 2006 comega a ocorrer aos seis*” associado a essa mudanca de etapa
escolar ocorre um processo de transi¢do psicologica no desenvolvimento, impulsionado pela
mudanga de lugar social que a crianga assume ao entrar no EF, mas, vale ressaltar que esses
dois processos de mudanga ndo sdo a mesma coisa, ou seja, ndo coincidem, necessariamente.

Ha& que se ter cautela neste ponto, pois ndo € porque a crianga esta no primeiro ano do EF que

1" No Brasil, a Lei n°11.274, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redacéo da LDB, dispondo sobre a duragéo
de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade, e
concedendo aos sistemas de ensino o prazo até 2009 para que procedam as devidas adequacBes de modo que a
partir de 2010 esse Ensino Fundamental de 9 (nove) anos seja assegurado a todos. (BRASIL, 2013, p.109). Antes
dessa data, por décadas o ingresso das criangas no Ensino Fundamental ocorria aos 7 anos de idade.
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significa que ela j& superou a idade pré-escolar do seu desenvolvimento e/ou que ela ndo precise
mais de espago e tempo para brincar.

Pasqualini (2020), ancorada em Vigotski, ressalta que o desenvolvimento € um processo
marcado por sucessivas mudangas no psiquismo caracterizado pela formacdo de novas
capacidades e funcBes psiquicas provenientes das atividades sociais dos individuos. Esse
processo nado é linear, mas sim caracteriza-se pela alternancia entre periodos estaveis e periodos
criticos. “A atividade dominante vai esgotando-se como fonte de desenvolvimento de novas
capacidades psiquicas e uma nova atividade desponta como guia na transigao ao novo periodo”
(Pasqualini, 2020, n.p.). Essa transicdo é marcada por periodos de crise, que geralmente se ddo
em curtos periodos de duracao.

En muy breve espacio de tiempo el nifio cambia por entero, se modifican los
rasgos basicos de su personalidad. Desarrolla de forma brusca, impetuosa, que
adquiere, en ocasiones, caracter de catastrofe; recuerda un curso de
acontecimientos revolucionarios tanto por el ritmo de los cambios como por el
significado de los mismos. Son puntos de viraje en el desarrollo infantil que
tienen, a veces, la forma de agudas crisis (VYGOTSKI, 2006, p. 256)

De acordo com Vygotski (2006) a transicao de um periodo para outro resulta do acumulo
de mudancas graduais do desenvolvimento que passam de mudancas latentes e aparentemente
insignificantes para mudancas rapidas e subitas, chamadas de salto qualitativo. Os saltos
qualitativos ocorrem em periodos criticos onde h&d uma certa tensdo entre um periodo de
desenvolvimento e outro e resultard na mudanca do tipo de atividade guia. Essa mudanca ocorre
apos a construcdo gradual das acdes e operacdes da crianca, criando condi¢des para a transicdo
ao novo periodo, visto que “/...] el desarrollo se debe principalmente a los cambios
microscopicos de la personalidad del nifio que se van acumulando hasta un cierto limite y se
manifiestan mds tarde como una repentina formacion cualitativamente nueva de una edad”
(VYGOTSKI, 2006, p. 255).

Nesse processo de desenvolvimento, os signos possuem um papel fundamental, pois
eles atuam como mediadores e através das interagOes sociais, Se instauram no plano
interpsiquico. Posteriormente, mediante o processo de internalizacdo, eles passam a constituir
o plano intrapsiquico do sujeito, provocando transformagdes no sistema interfuncional como
um todo (VYGOTSKI, 2006). Nesse processo, as fungdes psiquicas ganham complexidade,
adquirem novas estruturas e se constituem como fungdes psiquicas superiores, dentro as quais
destacamos a cognicao, as emocdes e 0s sentimentos. Ou seja, assim como ressaltam Batista,

Pasqualini e Magalhaes:
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compreender as complexas articulagdes interfuncionais promovidas pelos signos
traz a analise o desenvolvimento da esfera afetiva do psiquismo. Ao
estabelecerem novas conexdes com as demais funcBes psiquicas (cognitivas),
mediante a aprendizagem, também as funcdes afetivas conquistam novas
estruturas, mais complexas (2022, p.3).

De acordo com Vigotski (2004) um dos pontos principais do desenvolvimento da esfera
afetiva € a articulacdo entre nossos afetos e 0s conceitos que compdem nossa consciéncia, pois
“nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos” (VIGOTSKI, 2004, p.
127). Ou seja, os significados historicos dos objetos e fenémenos da realidade, se manifestam
Nos NOSSOS pensamentos e, consequentemente, nas nossas emogdes e sentimentos.

Refletindo sobre o que foi apresentado, fica clara a importancia do contato com 0s
signos e das relacGes sociais (oriundos do brincar, das relagdes de amizade, do contato com
pessoas mais experientes, da realizacdo de atividades diversificadas e direcionadas) para o
desenvolvimento infantil. Vale ressaltar que é na El que a crianga aprende a compartilhar, a
trabalhar em equipe, as regras de convivéncia em grupo; a partir do trabalho pedagdgico, ela
percebe que tem hora para realizar atividades, hora para brincar com os colegas, hora para se
alimentar etc. Pouco a pouco a crianga vai internalizando a cultura escolar que, embora
apresente suas peculiaridades em cada etapa de ensino, exige do aluno tais habilidades e
comportamentos oriundos da ElI.

Consequentemente, quando a crianga fica por alguma razdo privada de frequentar a
escola, em especial nessa etapa tdo relevante para seu desenvolvimento que € o Ultimo ano da
El e o inicio do EF, nos gera algumas indagac6es: Existiriam lacunas no desenvolvimento? Em
caso afirmativo, de que natureza seriam? Elas poderiam ser supridas ou ndo no decorrer dos
préximos anos? Essas perguntas certamente ndo sdo faceis de serem respondidas e nos
demandaria a continuidade desse e de outros estudos mais longos e aprofundados.

Afinal, levando em consideracdo o conceito de vivéncia (Vigotski, 2018), podemos
afirmar que cada pessoa certamente vivenciou o periodo pandémico de maneira singular,
porque a forma como cada uma supera a morte de um ente querido, a escassez de recursos, 0
isolamento social, as mudancas repentinas na rotina, o ensino remoto, de maneira geral, € Unica,
influenciada por diversos fatores intrinsecos e extrinsecos. Ou seja, uma mesma situagao, nesse
caso a pandemia, foi vivenciada por cada pessoa de modo distinto; para uma crianga pequena,
por exemplo, que ndo possuia conhecimento sobre a gravidade da situacdo, pode ter sido
encarada como algo positivo, devido ao fato de ter tido os pais mais presentes; para uma crianga
mais velha que ndo pode ir a escola, nem brincar com 0s amigos por causa de um virus invisivel,

pode ter significado privacdo; para quem perdeu um ente querido, pode ter sido sinébnimo de
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medo e/ou dor. Esses fatores refratados através do prisma da vivéncia da crianga contingenciam
0 modo como eles afetardo, ou ndo, o curso de seu desenvolvimento. Pois, quando passamos
por situacdo de “perejivanie” (vivéncia), nada mais continua igual, nossa atitude muda em
relacdo a situacdo vivida.

Esse estudo permitiu-nos identificar as diferentes perspectivas relacionadas a esse
periodo singular, sendo que o fator de maior destaque por parte das criancas foi a auséncia do
contato com os amigos, indicado como o principal motivador para a vida escolar e 0 que elas
mais sentiram falta durante o periodo em que foram privadas de frequentar a escola. Os pais
apontam a falta de interesse das criangas por estudar em casa como 0 principal agravante,
seguido do acumulo de tarefas por parte deles e/ou da auséncia de recursos. Eles demonstram
preocupacdo com o aprendizado dos seus filhos, em especial, a partir do momento em que eles
foram para o primeiro ano. Ja a professora aponta a necessidade de adaptacdo a essa nova
modalidade de ensino e o atendimento as novas demandas como sendo, o principal desafio
desse periodo e ressalta a importancia da presencialidade no processo de ensino. Constatamos
também que o periodo de transicdo € um momento muito importante na vida das criancas,
repleto de intensos sentimentos, entre 0s quais se destacam o entusiasmo, a alegria, a ansiedade,
ainseguranca e o medo. As entrevistas com os familiares e com a professora também revelaram
a pouca valorizacdo das atividades propostas pela El e a pouca atencdo dedicada ao processo
de transicéo, ndo tendo sido registradas acdes especiais de cuidado e criacdo de condigdes para
que as criancas elaborassem seus sentimentos neste processo.

A pandemia contribuiu para que pudéssemos enxergar de forma mais intensa e clara um
problema antigo que é a pouca valorizacdo do cuidado com as relacGes afetivas, entre elas, a
questdo das amizades no ambiente escolar. Destaca-se a importéncia de olharmos para essas
relagbes como parte integrante do sistema de desenvolvimento, no qual, na idade escolar, a
atividade de estudo ocupa lugar principal, porém ndo a Unica. Destaca-se, também, que as
relagOes afetivas funcionam como atividades acessorias da atividade guia. Ou seja, apoiando-
nos em Veresov (2006) podemos dizer que a atividade guia faz parte de um sistema estruturado
de atividades, em que seu desenvolvimento prossegue sob a influéncia de outras atividades
interligadas, entre as quais a construcdo de amizades e as relagdes afetivas sdo pecas
fundamentais.

Os resultados obtidos nos levam a defesa da seguinte tese: as amizades no ambiente
escolar atravessam as relagbes que as criangas véo estabelecer com a atividade de estudo e
precisam ser tratadas pelas escolas com a devida relevancia, através de praticas pedagdgicas

que priorizem a integracdo, a escuta e 0 acolhimento das criangas. Nao ha como negar que a
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afetividade estd sempre presente na dindmica interativa da sala de aula, uma vez que “as a¢des
mediadoras dos professores criam situagdes que produzem diversos sentimentos e emogdes que
influenciam o processo de ensino-aprendizagem, podendo torna-lo, ou ndo, mais efetivo e
proveitoso.” (Tassoni, 2008, p.163). Ou seja, a qualidade da mediagao realizada na sala de aula
é um aspecto fundamental para o processo de aprendizagem.

Este estudo traz contribui¢Oes para o Grupo de Pesquisa Formacao e Trabalho Docente
no que se refere, em especial, a visdo das criancas sobre questdes pouco abordadas em outras
pesquisas e que envolvem ndo somente o periodo de transi¢do da EIl para a EF, mas que séo
fundamentais para compreendermos toda a trajetoria de escolarizagdo e a importancia se colocar
a relacéo afeto-cognicao no centro do trabalho pedagdgico.

Finalizamos com as palavras de Luna, uma das criancas participantes de nossa pesquisa,
porque sintetiza nossa concep¢do da unidade afeto-cognicdo e nossa expectativa de que possa
ser repetida por outras criangas, por professoras e familiares, na busca de construcdo de uma

escola acolhedora.

“Todo mundo aqui é legal. E a escola é muito legal, é para aprender e brincar.” (Luna).
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Apéndice

I- Roteiro de entrevista com 0s pais ou responsaveis

1. Como foram trabalhados os contetddos escolares durante o periodo de isolamento social?
(Envio de material impresso, videos...). Qual era o foco desses trabalhos? Tinha trabalhos para

a alfabetizacdo? Teve alguma atividade de literatura (com histdrias ou videos, por exemplo)?

2. Quais as principais dificuldades enfrentadas por vocé e por seu filho(a) na realizacdo dessas

tarefas?

3. Vocés chegaram a realizar alguma atividade além das sugeridas? (Leitura de livros, pintura,

desenho...)

4. Como era a rotina do seu(sua) filho(a) durante a pandemia. Com 0 que e com quem ela

brincava?

5. Vocé acha que houve prejuizo no desenvolvimento de seu filho(a) com a auséncia das aulas

presenciais? Se sim, quais?

6. Vocé conversou com seu filho sobre o ingresso dele no Ensino Fundamental? Se sim, como
ele reagiu? O que comentava sobre isso? Ele tem outros conhecidos que ja estudam nessa escola
(irméo, primo, vizinho etc)? Se sim, esses conhecidos falam com ele sobre a escola? Passam

alguma informagé&o sobre a vida na escola?

7. Como foram os primeiros dias de vinda para a escola? O que seu(sua) filho(a) contou sobre

estes primeiros dias?

8. Como seu (sua) filho(a) esta hoje em relacéo a escola:
Como vem para a escola? Pede para faltar? Tem faltado? Tem frequentado
regularmente? Como lida com o material escolar? Como lida com possiveis novas rotinas como

licdo de casa? Queixas e/ou comentarios positivos sobre a nova vida escolar?
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Il — Roteiro de entrevista com a professor da turma

1. Como vocé vivenciou o periodo de pandemia e quais os principais desafios por ela impostos

(ensino remoto, sentimentos)?

2. Quais foram os procedimentos e estratégias utilizadas para o retorno as aulas presenciais e

para receber as criangas na nova escola (quais, por quanto tempo, coordenados por quem, etc.)?

3. Quais as principais dificuldades encontradas no processo de recepcao/adaptacdo das

criangas?

4. Quais as principais dificuldades das criancas relacionadas ao envolvimento/desempenho em

atividades, em especial relacionadas com a alfabetizacdo e literatura infantil?

5. Vocé foi professora do primeiro ano, no(s) ano(s) anterior(es)? Se sim, vocé acha que houve
diferenca no processo de adaptacdo, envolvimento e desempenho escolar com relacdo a essa

turma que ndo cursou efetivamente a pré-escola?

6. Quais os recursos disponiveis/utilizados para superacao/solucdo dos desafios encontrados?

7. Com relacdo a rotina pedagdgica:
7.1 Como se caracteriza atualmente?
7.2 Quais as principais modificacGes ao longo do periodo (entre o inicio do ano letivo e
0 periodo da pesquisa)?
7.3 Quais as condicdes e dificuldades para o trabalho com a atividade ludica e com a

literatura infantil?

8. Qual o seu posicionamento em relacdo a importancia de programas que acompanhem o
processo de adaptacdo das criancas as escolas de Ensino Fundamental? E favoravel/ acha
desnecessario? Se for favoravel, quais as sugestdes sobre o que pode ser feito? Possui

experiéncias em programas deste tipo?
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I11 - Levantamento bibliografico: “O conceito de vivéncia em foco”.

Com a inten¢do de nos aprofundarmos nesse assunto, fizemos a leitura de varios artigos
abordando o tema em questdo e, nesse processo um deles chamou bastante atencdo. Trate-se do
artigo intitulado “Perejivanie: uma aproximacao ao estado da arte das pesquisas”, publicado em
2019. Nesse trabalho, os autores Leticia Andrade e Herculano Campos realizaram um
levantamento das producdes através do portal de periodicos da CAPES, abarcando trabalhos
publicados até 2018, em portugués, espanhol e inglés. Os autores utilizaram diversos descritores
que correspondem ao conceito de Perejivanie e que serdo apresentados na sequéncia.

A partir da leitura de Andrade e Campos (2019) e levando em consideracdo a sua
relevancia para nosso estudo, optamos por dar sequéncia na pesquisa por eles iniciada e fazer o
levantamento dos ultimos cinco anos seguindo 0 mesmo passo a passo, ou seja, efetuamos uma
pesquisa no portal de periddicos da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) utilizando diversos descritores, tendo em vista as diferentes nomenclaturas com
que o termo aparece nas obras de Vigotski: perejivanie, perezhivanie, perezhivaniya,
pereghivanie e perezivanie, bem como, “vivencia” (sem o acento circunflexo, posto que deste
modo € possivel abarca-lo nas duas situa¢fes, com e sem acento, tendo em vista a diferenca de
escrita para o portugués e o espanhol) associado a “V*gotsk*” (com caractere especial “*”,
visando a abranger suas distintas nomenclaturas: Vigotski, Vygotsky, Vygotski, Vigotsky).
Foram testadas ainda outras combinagdes de descritores como “emotional experience”,
experiencing, “social situation of development” (e suas versdes em portugués e espanhol) e
“unidade afetivo cognitiva” (mais a versdo em espanhol), todas associadas a “V*gotsk*”.
Também foi utilizado o descritor “lived experience”.

Devido ao numero de resultados iniciais apresentados pelos autores da primeira
pesquisa, acredita-se que diferentemente da pesquisa atual eles ndo utilizaram aspas nos termos
compostos como por exemplo, no descritor: situagdo social de desenvolvimento, pois quando
colocamos as aspas, somente os trabalhos que apresentam o termo completo e exato se
destacam, ou seja, 0s de maior relevancia para nosso estudo, diminuindo significativamente o
namero de trabalhos encontrados.

Os filtros utilizados na busca foram com relagdo ao idioma, tendo sido selecionados
apenas trabalhos em portugués, inglés ou espanhol. E com relagdo ao ano de publicacéo, foram
selecionados os trabalhos publicados entre os anos de 2019 e 2023. Vale destacar que essa
pesquisa foi realizada em maio de 2023; portanto, as publicacfes desse ano ainda estavam em

andamento.
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Os trabalhos também passaram por uma categorizacao de acordo com a forma que o
conceito € apresentado, seguindo as definicbes de Andrade e Campos (2019, p. 7) que
categorizaram os trabalhos encontrados por eles em trés categorias: “1. Vivéncia enquanto
objeto de discussdo 2. Unidade de analise e 3. Elemento tedrico central”.

Vivéncia enquanto objeto de discussdo, como o nome diz, refere-se aos trabalhos
cujo foco principal é a discussdo do conceito ou de aspectos relacionados ao
conceito em foco. Trata-se de trabalhos de carater predominantemente tedrico.
Vivéncia como unidade de analise, também como o nome revela, refere-se a
trabalhos que utilizam o conceito como unidade de anélise, ou principal unidade
de analise, na investigagdo de fendbmenos. Trata-se, principalmente, de trabalhos
empiricos e alguns tedricos que se debrucam sobre a utilizagdo do conceito para
a investigacdo de fenébmenos. Por fim, vivéncia como elemento tedrico central
diz respeito aos trabalhos em que o conceito constitui 0 arcabougo teorico central,
dialogando com outros conceitos, sem constituir foco de discuss@o ou unidade de
andlise central. Trata-se de trabalhos tanto tedricos, com discussao e articulagao
a conceitos de diferentes perspectivas, quanto empiricos, em que vivéncia
constitui uma lente tedrica complementar na observagdo dos fendmenos.
(Andrade e Campos, 2019, p. 7)

As informagdes principais dos trabalhos encontrados como titulo, autores, filiacoes, pais
de origem, data e local de publicacdo, resumo, link para acesso rapido, descritores utilizados e
categorizacdo de acordo com os critérios de Andrade e Campos (2009), foram inseridos em
uma planilha de Excel para facilitar a organizacéo e categorizacdo deles. A intencdo € verificar
como o conceito de Perejivanie tem sido abordado pelos pesquisadores nos dltimos anos,
localizar onde estdo esses pesquisadores, onde estes trabalhos estdo sendo publicados e se ha
ou ndo um aumento no interesse sobre o tema que sera medido através do numero de
publicacGes encontradas em compara¢do a pesquisa semelhante realizada por Andrade e
Campos (2019).

Nesta planilha, foram inseridos um total de 252 trabalhos, porém 66 se repetiam uma ou
mais vezes e 1 deles ndo foi possivel acessar. No entanto, antes de exclui-los, optamos por

apresentar, através do grafico 6, quantos foram capturados com cada descritor.
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Gréfico 6 — Quantidade de trabalhos encontrados por descritores utilizados na pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora

Logo apds essa quantificacdo, os 67 trabalhos foram desconsiderados e foi realizada a
leitura do resumo dos 185 trabalhos restantes, com a intencéo de verificar entre outros fatores
se e de que maneira o conceito de Perejivanie esta sendo utilizado/citado em cada um deles.
Com esta triagem, verificamos que 28 trabalhos ndo abordam esse conceito de modo articulado
a perspectiva histdrico-cultural ou abordam de maneira ténue, de modo que néo foi possivel
identifica-lo nem no resumo, nem nas referéncias, portanto estes trabalhos foram descartados.

Os outros 157 trabalhos foram classificados de acordo com a forma de abordagem do

conceito proposta por Andrade e Campos (2019) e os seguintes resultados foram encontrados.

Graéfico 7 — Forma de abordagem do conceito
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Observamos no gréafico 7 que a maioria dos trabalhos utilizou o conceito de Perejivanie
como base de andlise de suas pesquisas ou na investigacdo de fendmenos (68%). Dentre eles
destacamos, em funcdo de nosso interesse no tema da transicdo das criancas da El para o EF,
da relacdo afeto-cognicdo e dos impactos da pandemia da covid-19, as seguintes publicacdes:
Children's experiencing of their transition from preschool to first grade: A visual narrative study
(Salmi e Kumpulainen, 2019); Aqui a gente é bem maior: significaces infantis sobre entrar na
escola aos seis anos (Zanatta e Alves, 2020); Children's perezhivaniya and agency during the
COVID-19 pandemic: Narrative research from China (Wei, 2023); Early Childhood Educators
as COVID Warriors: Adaptations and Responsiveness to the Pandemic Across Five Countries
(Gomes, et al. 2021); Das (im)possibilidades de se alfabetizar e investigar em condicdes de
isolamento social (Dias e Smolka 2021); Contacdo de historias em tempos de COVID-19:
estabelecendo vinculos afetivos entre professora, criancas e familias (Pigatto et. al 2021).

Com relagéo aos trabalhos que abordam o conceito de Perejivanie como elemento
tedrico central encontramos 33 publicacdes e como objeto de discussdo apenas 18, porém vale
destacar que embora ndo sejam numerosos, eles sao relevantes. Dentre eles, podemos destacar:
A situacdo social do desenvolvimento como contribuicdo de Vigotski aos estudos sobre
formagédo da personalidade (Mara-Alve e Vieira, 2022); Perezhivanie (live through) as a
phenomenon and a concept: questions on clarification and methodological meditations
(Veresov, 2020); The Relation Between Environment and Psychological Development:
Unpacking Vygotsky’s Influential Concept of Perezhivanie (Cong-Lem, 2022); A situacdo
social do desenvolvimento como contribuicdo de Vigotski aos estudos sobre formacdo da
personalidade (Bozhovich, traduzido por Gomes, 2023) e Um olhar sobre a “vivéncia” através
do seu autor: conceitos e tradugdes na obra de Vigotski (Roberti, 2019).

No tocante ao ano de publicagdo optamos por incluir os trabalhos encontrados por
Andrade e Campos (2019) que englobam publicagdes desde 1991 até 2018, ou seja, unindo-se
as duas pesquisas contemplamos o periodo de 1991 a maio de 2023 ¢ pudemos observar o
numero de publicacdes que abordam o conceito de Perejivanie nos Ultimos 33 anos, separados
em quatro periodos. De 1991 a 2008 se passaram 18 anos e houve apenas cinco publicagdes.
De 2009 a 2013, foram 25 publicacGes, ou seja, 4 vezes mais num periodo bem menor. J& de
2014 a 2018, considerando o mesmo periodo de 5 anos, foram encontrados 92 trabalhos, o que
representa um crescimento de 268%. Por ultimo, levaremos em consideragdo um periodo de 4,4
anos que engloba de 2019 a meados de 2023, no qual foram encontradas 157 publicagdes, o que
representa um crescimento de 71%. Lembrando que no ano de 2023 diversos trabalhos podem

ter sido publicados apds a realizacdo da pesquisa. Embora 0s percentuais possam dar a
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impressdo de desaceleracdo de crescimento no Ultimo quadriénio, o numero de trabalhos
publicados indica que o conceito de Perejivanie esta sendo cada vez mais explorado pelos
pesquisadores ao redor do mundo.

Para verificar a origem dos pesquisadores, fizemos uma separacao por paises de acordo
com a universidade de vinculagdo dos autores e encontramos produc¢des oriundas de 27 paises
diferentes. O grafico 8 revela quais sdo esses paises e a quantidade de producdes realizadas em
cada um deles. Vale ressaltar que a soma de producgdes por pais ultrapassa a quantidade total de
trabalhos devido as parcerias internacionais dos autores e, nesses casos, 0s dois (ou mais) paises

foram considerados.

Grafico 8 — Distribuicdo por paises de 2019 a 2023
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Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico 8 aponta o Brasil como sendo o lider do ranking de paises com maior nimero
de trabalhos publicados (70 produgdes), ficando bem a frente do segundo colocado que é a
Australia com 27 publicaces, seguido da China com 13 e dos Estados Unidos com 12. Num
primeiro momento, poderiamos imaginar que seja por causa dos idiomas pesquisados,
portugués, inglés e espanhol apenas. O que ndo deixa de influenciar, por exemplo, na néo
predominancia da Russia que é ber¢o de Vigotski e aparece em quinto lugar com 9 trabalhos.
Depois vem o Reino Unido com 6, Coreia do Sul com 4, Suica com 3. Cuba, Espanha, Franca,
Grécia, Japao, Nova Zelandia e Suécia com 2 publicacdes cada. Africa do Sul, Arabia Saudita,
Argentina, Bangladesh, Canada, Chile, Finlandia, india, México, Noruega, Singapura e Ucrania
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com apenas uma producao cada.
No entanto, o gréafico 09 apresentado por Andrade e Campos (2019), nos mostra um

patamar diferenciado, lembrando que eles utilizaram os mesmos trés idiomas na busca.

Gréfico 09 — Distribuicao por paises de 1991 a 2018
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Fonte: Andrade e Campos (2019, p.11)

No grafico 09, que engloba as producdes de 1991 a 2018 a lideranca fica com a Austrélia
com 37 produgGes. O Brasil aparece em segundo lugar com 33. Estados Unidos aparece na
terceira colocagdo com 15 publicagdes, seguido de Espanha e Canada com 8 cada. Russia e
Cuba tiveram 6 cada um e outros 15 paises estdo entre 0s 26 restantes.

Percebe-se que houve grandes mudancas com relacdo as producgdes por paises. O Brasil
passou a ser o primeiro colocado com uma diferenca consideravel de publicagdes com relacdo
a Australia; a China, que nem aparece no grafico 09, conquistou o terceiro lugar em nimero de
producdes, atualmente. Por outro lado, Espanha produziu somente dois trabalhos e Canada
apenas um nos ultimos 5 anos. 1sso nos leva a crer que ndo é apenas uma questao de idioma,
mas sim de um maior interesse dos pesquisadores pelo tema, em especial brasileiros e chineses.
Mas, ndo se resume a isso, pois, anteriormente, Andrade e Campos (2019) ao fazerem essa
mesma divisdo encontraram producdes oriundas de 22 paises e agora encontramos de 27 paises
diferentes, o que demonstra uma expansdo no interesse por esse tema ao redor do mundo. No

entanto, ndo podemos descartar também uma possivel movimentacdo dos pesquisadores entre
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os diversos paises, uma vez que consideramos o pais de origem da Universidade e ndo do
pesquisador em si.

No tocante as Instituicdes de Ensino, as que merecem destaque com maior numero de
trabalhos no Brasil sdo: Universidade de Brasilia (6 publicacdes), Universidade Federal
Fluminense (5) e Universidade Estadual de Campinas (4). Percebe-se que ndo ha uma
concentracdo no Brasil de pesquisadores em uma Unica universidade. Esse panorama difere do
encontrado na Australia, que concentra em uma Unica Universidade a Monash University, a
maioria dos trabalhos publicado com esse tema no pais (18 dos 27 selecionados). Isso justifica-
se, do nosso ponto de vista, pelo fato de que dois pesquisadores de grande importancia para a
difusdo de aportes da THC - Nikolai Veresov e Marilyn Fleer - estdo vinculados a esta
Universidade.

Tratando-se dos periddicos onde esses trabalhos foram publicados o Mind, Culture and
Activity se destaca com seis publicagbes, assim como o Learning, Culture and Social
Interaction e o Early Child Development and Care também com seis cada. Na pesquisa de
Andrade e Campos (2019) o Mind, Culture and Activity também foi o periddico com o maior
namero de publicac6es, 19 no total; no entanto, 15 delas pertenciam a um Unico dossié sobre o
tema. No Brasil, destaca-se o periodico: “Obutchénie. Revista de Didatica e Psicologia
Pedagogica”, pertencente a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), também com 6 publicacdes.

Os resultados evidenciaram que houve um aumento no interesse dos pesquisadores com
relacdo ao tema, constatado pelo aumento consideravel de publicagbes no decorrer dos anos.
Além disso, apontam que o conceito de Perejivanie esta sendo discutido em mais paises do que
registrava a pesquisa anterior e, em especial, revelam que o Brasil passou a se destacar como o

pais com o maior nimero de trabalhos publicados, dentro dos critérios pesquisados.
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IV Fotos da pesquisa de campo.

Figura 14 - Partida do jogo “Caminho para a escola”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 15 - Apresentacdo da atividade - “Como vocé esta se sentindo hoje?”
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 16 — Criangas brincando — “O Brinquedao”.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 17 — Criancas brincando no parque.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 18 — Criancas cantando no inicio do periodo
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 19 — Criancas na sala de aula
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 20 — Atividade 1

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 21 — Atividade 2

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Figura 22 — Atividade 3

Fonte: Arquivo peol apesquisadora

Figura 23 — Atividade 4

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora



155

Figura 24 — Atividade 5

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Figura 25— Encerramento das atividades com a caixa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora



