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O homem da orelha verde
Gianni Rodari

Um dia num campo de ovelhas
Vi um homem de verdes orelhas

Ele era bem velho, bastante idade tinha
S6 sua orelha ficara verdinha

Sentei-me entdo a seu lado
A fim de ver melhor, com cuidado

Senhor, desculpe minha ousadia, mas na sua idade
de uma orelha téo verde, qual a utilidade?

Ele me disse, ja sou velho, mas veja que coisa mais linda
De um menininho tenho a orelha ainda

E uma orelha-crianca que me ajuda a compreender
O que os grandes ndo querem mais entender

Ouco a voz de pedras e passarinhos
Nuvens passando, cascatas e riachinhos

Das conversas de criancas, obscuras ao adulto
Compreendo sem dificuldade o sentido oculto

Foi 0 que 0 homem de verdes orelhas
Me disse no campo de ovelhas.



RESUMO

A ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos a partir da Lei n. 11.274 antecipou
0 ingresso da crianca de seis anos no ensino fundamental. A presente pesquisa teve por
objetivo investigar o processo de passagem das criangas da educacdo infantil para o ensino
fundamental sob as perspectiva das criancas. Nesse sentido de refletir esse processo pela voz
das criangas, os seguintes objetivos especificos foram definidos: (i) investigar as praticas
educativas presentes no Gltimo periodo da educacdo infantil; (ii) examinar as praticas
educativas no cotidiano do primeiro ano do ensino fundamental; (iii) investigar a organizagao
dos tempos e espacos no ultimo periodo da educacao infantil e no primeiro semestre do ensino
fundamental; (iiii) Analisar as concepgdes das criancas referentes ao primeiro ano do ensino
fundamental. Tendo como teoria de base epistémica o materialismo histérico dialético, a
pesquisa de natureza qualitativa foi realizada por meio da metodologia etnogréfica. Esse
estudo se realizou em dois momentos distintos. No primeiro, acompanhou-se um grupo de 24
criancas que frequentavam, em 2013, o Il periodo de educagdo infantil numa instituicdo
publica na cidade de Joinville/SC. No segundo momento, no primeiro semestre de 2014, a
pesquisa prosseguiu com 17 criangas do mesmo grupo, agora frequentando o primeiro ano do
ensino fundamental em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental. Para a coleta de
dados, utilizaram-se varios instrumentos: a observacdo participante, o diario de bordo,
registros fotograficos, conversas e atividades com as criangas. Os dados foram analisados por
meio da analise do discurso desenvolvida por Norman Fairclough (2008), sistematizada nas
proposicdes da ADTO (Andlise de Discurso Textualmente Orientada). Ao longo de todo o
processo de investigacdo, percebeu-se que as praticas pedagodgicas investidas tanto na
educacdo infantil como no ensino fundamental sdo pautadas em negociacGes entre 0s sujeitos
envolvidos. Porém, nas préticas da educacdo infantil, evidenciou-se a valorizacdo dos
brinquedos e das brincadeiras, e na escola de ensino fundamental a préatica estava mais voltada
para a aquisicdo do sistema de escrita. As criangas evidenciaram uma concepcao de ensino
fundamental como um lugar do “ser grande”, fato que as impulsiona e fomenta o desejo de
irem para essa nova instituicdo. Dito de outro modo, de acordo com as criangas da pesquisa,
estar na “escola” é poder estar e fazer parte do mundo da cultura letrada. N&do obstante, no
acompanhamento posterior, na escola de ensino fundamental, as préaticas cotidianas
evidenciaram uma grande ruptura com a educacdo infantil, mesmo que a escola tenha definido
o “dia do brinquedo”. Essa ruptura, a ansiedade da crianca, familia e professores/as pela
rapida aquisicdo da linguagem escrita, gera uma secundarizacdo das demais linguagens
presentes na infancia, bem como situacdes de constrangimentos e de sofrimento vivenciadas
pelas criancas. Ao se considerar esses aspectos, os resultados da pesquisa indicam uma
necessidade urgente de desenvolver articulacdo entre os dois segmentos da educacdo bésica,
tendo como base a crianca e seu desenvolvimento, suas maltiplas linguagens e légicas de
apropriacdo. Em outras palavras, ndo é suficiente didatizar os jogos e brincadeiras como
estratégias de articulacdo entre os dois segmentos educativos. Antes, é fundamental discutir as
politicas tanto de formacdo docente (inicial e continuada) quanto a organizacdo dos espagos e
tempos escolares para serem efetivas nas relagdes mediadas pelo respeito as criangas.

Palavras-chave: Politicas Publicas para a educacao; Educacdo Infantil; Ensino Fundamental
de nove anos; Transi¢do da Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The expansion of primary education from eight to nine years based on Law n. 11,274
anticipated the ingress of six-year old children in elementary school. The present research
aimed at investigating the process in which children advance from kindergarten to elementary
school, under the perspective of children. In the sense of reflecting about this process, through
the voices of children, the following specific objectives were defined:(i) to investigate the
educational practices present in the last period of early childhood education; (ii) to examine
the everyday life educational practices of the first year of primary education; (iii) to
investigate the organization of time and space in the last period of kindergarten and first
semester of elementary school; (iv) to analyze the conceptions children have regarding the
first year of elementary school. Based on the epistemic-based theory of dialectical historical
materialism, the qualitative research was conducted by means of ethnographic methodology.
The research was developed in two different stages: In the first one, we accompanied a group
of 24 children who attended, in 2013, the Il period of early childhood education (CEI) in a
public institution in the city of Joinville/SC. And, in the second stage, in the first half of 2014,
the search continued with 17 children from the same group, who were then attending the first
year of elementary school in a Municipal Elementary School. For data collection we used
several instruments: participant observation, logbook, photographic records, conversations
and activities with the children. Data were analyzed by means of discourse analysis developed
by Norman Fairclough (2008), systematized in the propositions of TODA (Textually Oriented
Discourse Analysis). Throughout the research process we realized that the pedagogical
practices invested both in kindergarten and in elementary school are based on negotiations
among the individuals involved. However, in the practices of early childhood education, it
was more evident the appreciation of toys and games while in elementary school, practice was
more focused on the acquisition of the writing system. Children showed a conception of
elementary school as a place of "being a grown up"”, a fact that drives and fosters their desire
to go to this new institution. In other words, according to the research children, being in
"school” means being able to be part of a world of literacy. Nevertheless, during the follow-up
stage, in the elementary school, everyday practices showed a significant break with early
childhood education, even though the school defined a "bring your toy day". This rupture, the
anxiety of the child, the family and the teachers regarding the rapid acquisition of the written
language generate a sidelining of other languages that are present in childhood, and also
generate situations of constraints and suffering experienced by children. When considering
these aspects, the research results indicate an urgent need to develop links between the two
segments of basic education, based on children and their development, their multiple
languages and their logics of appropriation. In other words, it is not enough to use games and
play time as strategies for the articulation between the two educational segments. Rather, it is
essential to discuss the policies of both teacher training (initial and ongoing) as well as the
organization of school space and time so that they may be effective in relationships mediated
by respect toward children.

Keywords: Public Policies for education; Early Childhood Education; Nine-year Elementary
education; Transition from Pre School to elementary school



LISTA DE FIGURAS

Figuras 1 € 2 — Parque do CEl ..o 91
Figura 3 — Jardim das DeSCODEIAS ...........ccviiiiieiiiic it 92
Figura 4 — Fonte de Agua 0U Roda d’AZUA ........ccevevecvriiveeeerieeieseeeeiesseseses st ssn e, 92
Figura 5 — Plantagdo de Ban@NEITas ..........ccceevueiverieiiieireriesieseesieseeseessesee s e esaessaesraesesneesseeneens 93
Figura 6 — Coreto no Jardim das DeSCODEIAS ..........ccovverieiiiiieiiiie e 93
Figura 7 — Trilna das SENSACOES ......c.cccveiierieiieiieie et ste st ste e sre e e e e e s esreenesneesreeneeas 94
Figura 8 — Palco € PONte de IMAUBITA .......cooviiiieiieiiiie et 94
Figura 9 — Casinha de Bonecas do CEl .........cooveiiiiiiice e 95
FIgQUra 10 — CaiX@ 08 ATIA ...veiueeiieeieiiie ittt sttt ee sttt sre et e e s beesbesseesbeentesreesbeeneeas 95
Figura 11 — Patio Coberto do CEl ......c.cov oo 96
Figura 12 — Piscina de BOIINNAS .........ccooviiiiiiii e 97
Figura 13 — Banheiro Masculino € FEMININO .........ccoiiiiiiicciee e 97
Figura 14 — Sala de Aula Pesquisada — CEl ... 98
Figura 15 — Armario para guardar materiais das CranGas ...........ccccevverresieeseeriesieseeseeseesreennens 99
Figura 16 — Cantinno da LETTUIA .......coviiiieiee e 99
Figura 17 — Parede de ESPEINO .......cc.oiviiiii ettt 100
Figura 18 — Casinha de Boneca pequena na salade aula — CEl ..., 100
Figura 19 — Cantinho da PIa ........cccciiiiiieic et ra e 101
Figura 20 — BIiblIOteCA € VIUBOLECA ......c.eeieiiiiieie it 101
Figura 21 — Gréfico de frequéncia das criangas em outro CEl...........cccoccvevveieeveicie v 103
Figura 22 — Biblioteca da EMEF ...........coooii e 107
Figura 23 — Cantinho de Leitura na Biblioteca da EMEF ..............ccccoooiiiiiiiiiee e 108
Figura 24 — Sala de Informética Pedagogica da EMEF ... 108
Figura 25 — Quadra Coberta da EMEF ............ccoooiiiii e 109
Figuras 26 e 27 — Rampa e escada de acesso a quadra coberta e parque — EMEF ...................... 110
Figura 28 — Parque da EIMEF ............ooiiii et 110
Figura 29 — Casinha de Boneca da EMEF ... 111
Figura 30 — Patio e Refeitorio da EMEF ...........cccoiiiiiic e 112
Figura 31 — Concepgdo Tridimensional do DISCUISO ........cccceveriirierieniniisieieieee e 113
Figura 32 — Helena, Lais e Bruna em cima da Torre de PNeuS ..........ccccceeveveeveiieiecce e 120
Figura 33 — Criangas Brincando de Mercado ...........ccocviriiiiiiniiesese e 123
Figura 34 — Meninos brincando de CarriNNOS ............ccciveiiiieieee e 124
Figura 35 — Fernanda por FEMANGA. .........cc.ooiiiiiiiiiiisieee e 128
Figura 36 — Imagens a partir do “Olhar” de Rafael.............ccoooveiiiiiiiii e 129
Figura 37 — Bruna e Beatriz em momento [8ItUra ...........cooovviiiiiiiinie e 133
Figura 38 — Helena € LaiS I8NUO.........cociiiiiiiiciece e 134
Figura 39 — Fernanda Drinca SOZINNA...........coooiiiiiiiiiiie e 135
Figura 40 — As criangas brincando no parque da EMEF ... 142
Figura 41 — Meninas brincando de CaSINNG ..........cccooiiiiiiiiieee e 144
Figura 42 — NICOIas €NtEAIAU0 .........ueeiriiiiieiie e 146
Figura 43 — Gabriela e Lorenzo escrevendo no diario da pesquisadora...........ccccoeeerenereniennnn 152
Figura 44 — Felipe ‘dribla’ @s T@EIAS. ........ceiuiririiieiiiie ittt sttt s sbe e 154

Figura 45 — Ana Flavia ‘subverte’ as ordens € COMe PIPOCA.........coerverirerireeieienie e 157



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Dados importantes pPara @ PESHUISA .......c..eruerererreierierresiesiesiesie e e sse s siesseas 88
Quadro 2 — Mapeamento das Turmas do CEl ..........cccooieiiie i 89
Quadro 3 — Recursos HUMaN0S d0 CEl .......ccovviiiiiiiciic ettt 90
Quadro 4 — ESpacos fiSiCOS A0 CEI .......coviiiiieiiee et 90
Quadro 5 — Caracterizacdo do PUbIICO PeSQUISAA0 ........cccerueiririiiiiiiiie e 102
Quadro 6 — Professoras das turmas dos 12an0S B € C .......cocevveeiiiiiiie i 104
Quadro 7 — Recursos HUMaN0S da EMEF ............coov oo 105

Quadro 8 — Espacos fisicos da EMEF ... 106



LISTA DE SIGLAS

ACE — Associagdo Catarinense de Ensino

ADTO — Analise de Discurso Textualmente Orientado

ANPED — Associa¢do Nacional em Pesquisa em Educacgéo

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEB - Camara de Educacdo Basica

CEI — Centro de Educacao Infantil

CF — Constituicéo Federal

CMED - Conselho Municipal de Educacao

CNE — Conselho Nacional de Educagéo

COEF — Coordenacao Geral do Ensino Fundamental

DCNEI — Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagéo Infantil

DPE — Departamento de Politica de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente

EMEF — Escola Municipal de Ensino Fundamental

FUNDEB - Fundo de Desenvolvimento da Educacao Basica

FURJ — Fundacdo Educacional da Regido de Joinville

IBEPEX — Instituto Brasileiro de Pesquisa e Extenséo

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

LBA — Legido Brasileira de Assisténcia

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC — Ministério da Educacéo

OCDE - Organizagéo para Cooperagdo de Desenvolvimento Econémico
OREALC - Escritério Regional de educacédo para a América Latina e do Caribe
PNE — Plano Nacional de Educacao

PPP — Projeto Politico Pedagogico

SEB — Secretaria de Educacdo Basica

TCLE — Termo de Consentimento Livre Esclarecido

UNESCO - Organizacao das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
UNICEF - Fundo das Nac¢6es Unidas para a Infancia

UNIVILLE — Universidade da regido de Joinville



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt ee sttt ss st naanens 13
1 DA INSTITUCIONALIZACAO DA INFANCIA AOS MARCOS LEGAIS NA
CONFIGURACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS.......c.ccccoovnvnn.e. 20
1.1 Educagéo Infantil e Ensino Fundamental: as relagdes que os envolvem .............c.cccceevenee. 20
1.2 Relagdes de transicédo entre educacdo infantil e ensino fundamental no Brasil.................. 29
1.3 Retrospectiva e discussdo em torno da institucionalizagdo da infancia...............cc.ceevenee. 34
1.4 Organizacdo do ensino fundamental de nove anos: O que o0s documentos oficiais
1o [Tt o o PO TSRS P TP 40
2 UM OLHAR SOBRE A INFANCIA E A CRIANCA NA SOCIEDADE..........ccccoev.... 50
2.1 Conceitos de infancia e o lugar da crianca na sociedade.............cccoceviverrereiiieveese s, 50
2.2 Infancia: direitos de Opinar € de SB EXPIESSAN ........cevrierierierrerieriesiesiesiesreeeesee s e e e 58
2.3 Por que € importante OUVIK & CrIANGAY. ........curerieerterieere ettt 62
2.4 Discutindo o status da infancia na contemporaneidade, cultura de pares e reproducéo
TNEEIPIETALIVA .....eeveeeeee et bbbttt e bbbt et e e e et 68
3 PERCURSO METODOLOGICO: UM CAMINHO A PERCORRER........cccccocvvunnn. 72
3.1 O que as pesquisas revelam sobre a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino
FUNAAMENTAL ... et b bbb n et e e 74
3.2 Procedimento metodoldgico eleito: Uma abordagem etnografica ...........cccceevevvecieiinenenn, 79
3.2.1 Os instrumentos de investigagao Privilegiados ..........cccooererirerininieierese e 81
3.3 Um caminho a percorrer até se chegar & PESQUISA «......cveverueiereeirierieeeesieseeesie e seeresie e 87
3.3.1 O locus da pesquisa: Um Centro de Educacdo Infantil — CEl .........c.ccccooeviviviiieinenne 88
3.3.2 O locus da pesquisa: Uma Escola Municipal de Ensino Fundamental — EMEF.......... 103

3.4 As observacdes, os desenhos, as fotografias, as entrevistas: como analisar os dados? ...112

4 DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL: O QUE DIZEM

AS CRIANCAS EM SEU PROCESSO DE TRANSICAO? ......cccoovveeeieereeee e, 115
4.1 Brinquedos e brincadeiras: ser crian¢a nas experiéncias infantis ............ccccoovvviviennenn 117
4.2 Vivéncias e experiéncias nas interagdes: possibilidades no interior das instituicdes
T LU= LY TSR 131
4.3 Da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental: Qual o fio condutor no processo de
L1 o [0 1RSSR UPRURTPRRRS 150
CONSIDERAGOES FINAIS........ooiieeeeeeeeeee e seses s 160
REFERENCIAS ...ttt e 167

AP ENDICES ..o oo oottt oot e et e e e et et et et e et et e e et et e e et e et e e e e et et e e e e er e, 178



APENDICE | — Resultado da Pesquisa — Banco de Teses CAPES .........cccccoeeeveveeureenae. 178
APENDICE Il — Declaracéo de Instituicio Coparticipante — SE ........cccccouevereereernnnne, 182
APENDICE Il — Termo Instituigdo Copartipante — CEl ...c..cccocveurvereerereciecieceeenes 183
APENDICE IV — Termo Instituicdo Coparticipante — EMEF ......cccccooeveeveevecuenneene, 184
APENDICE V — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — Pais ............... 185
APENDICE VI — Termo Consentimento Livre Esclarecido — TCLE — Professora ............... 186
APENDICE VII — Termo Consentimento Livre Esclarecido — TCLE — Professora/1° ano...

187

APENDICE V111 — Autorizagio para uso de imagens das Criangas ..........c..co.cc.eeecuecureenenn. 188
APENDICE 1X — QUESLIONAIIO 80S PAIS .......cveveererereececeeeeeeeeseessseses s sesaessesseseess e sssssenens 189

APENDICE X — Entrevista COM as CHIanGas .......cocevueveeveereererssseesesssesseseesessesssnnan, 190



INTRODUCAO

Todo amanha se cria num ontem,
através de um hoje.

Temos de saber o que fomos, para
saber 0 que seremos.

Paulo Freire

Relembrar é buscar nas entranhas do passado, na memdria de quem fui, compreender
guem hoje sou. Passado que se tornou presente. Imagens que estdo encrustadas em minhas
lembrancas longinquas da infancia que vivi e que retornam com clareza no aqui e no agora.
Laténcia das imagens cristalizadas — pulsando forte da menina que outrora corria pelos
campos do sitio de seu av0, brincando de casinha e de escolinha, embaixo do Pé de Silval
com minhas primas — configuram-se na mulher de hoje. Para Soares (1991, p. 37), é na
lembranca que:

0 passado se torna presente e se transfigura contaminado pelo aqui e agora. Esforco-
-me por recuperé-lo tal como realmente e objetivamente foi, mas ndo posso separar

0 passado do presente, e 0 que encontro é sempre 0 meu pensamento atual sobre o
passado, é 0 presente projetado sobre o Passado.

A autora faz uma reflexdo sobre as marcas que o passado deixa em cada um de nds. As
experiéncias que tivemos na infancia vdo nos constituindo no presente e nos encaminhando
para o futuro. Hoje sou também resultado do passado. Sendo assim, a pesquisa ora
apresentada tem estreita ligacdo com a minha historia de vida, marcada prospectivamente pelo
brincar. Lembrar minha trajetéria pessoal e profissional faz fluir mais do que palavras,
emoc0Oes. Trazer o passado a tona e voltar no tempo é consultar agendas, é lembrar-me das

vivéncias da infancia marcada pelo faz-de-conta. E reconstruir no presente as experiéncias da

! Planta espinhenta e muito ramificada, de 4-8 m de altura, dotada de copa arredondada e baixa. Tronco
geralmente tortuoso, com casca rugosa de cor clara, de 20-30 cm de didmetro. Folhas compostas bipinadas, com
eixo comum. Ocorréncia de Pernambuco ao Rio Grande do Sul, na mata pluvial Atlantica e na floresta latifoliada
semidecidua das bacias do Parana e Uruguai. A madeira é moderadamente pesada (densidade 0,61 g/cm3), dura,
de textura média, gra ondulada, medianamente resistente e bastante duravel. Ela é utilizada para marcenaria,
carpintaria, para usos externos, como estacas e moirfes, além de 6tima para lenha, pois produz grande
guantidade de calorias, muito utilizada para olarias, padarias e aquecimento de caldeiras. Bastante cultivada no
sul do pais como cerca viva defensiva em divisas de propriedades, principalmente em terrenos brejosos. Muito
florifera e ornamental, com flores perfumadas e apicolas (LORENZI, 1998, p. 173).



crianga de outros tempos. Fundamento minhas memorias na citacdo de Ariés (2011,

contracapa):

[...] caminho por um mundo que é um mundo de curiosidade, algumas vezes
maravilhando-me: por que tal ou qual coisa? E é isso que me faz pular para o
passado: eu penso que nunca segui um comportamento histérico que ndo tivesse
como ponto de partida uma questdo colocada pelo presente.

Situo-me nesse contexto com um sentimento similar ao descrito pelo autor e penso que
a infancia é surpreendentemente um tempo permeado de curiosidades e descobertas, pois
ainda hoje, depois de adulta, rebusco esses caminhos tantas vezes percorridos e retomo o
passado daquele tempo de infancia, com todas as suas nuancas, os segredos e as magias que la
ficaram depositados, ora maravilhando-me com as coisas que vivi e convivi, ora
entristecendo-me pelas que deixei para tras e ndo posso mais retomar.

Assim, com vistas a construcdo do futuro, buscando redimensionar-me, é que descrevo
o caminho percorrido até chegar ao Mestrado e a pesquisa pela qual me embrenhei.

Sou a filha do meio entre sete irmdos. Desde muito pequena ja trazia a certeza de
quem viria a ser profissionalmente, pois, quando me perguntavam, a resposta era sempre a
mesma: “Vou ser professora! ”. Como dizia meu av6: “Essa menina vive rodeada de livros,
vive lendo, néo faz outra coisa”. Ndo eram somente livros que eu lia. Lia tudo que estivesse
ao alcance de minhas méos. Sou uma leitora compulsivamente apaixonada! Lia Revista
SelecBes? (meu pai era assinante). Lia fotonovelas, Monica e Cebolinha. Cresci em um
ambiente permeado por leituras. Meu pai foi um grande incentivador, meu modelo de leitor,
herdi da minha infancia. Antes de me alfabetizar, lembro-me de meu pai lendo para nos. Ele
foi a forca frenética que me constituiu leitora e também era um apaixonado por cinema.
Assim como ele, também o sou. Minha mée hé& de ter seus méritos reconhecidos, uma
contadora de histérias daquelas! Narrava e nos encantava. Em funcgdo desses referenciais da
infancia e do grande incentivo a leitura, escolhi ser professora. Eu sempre soube que o seria.

Sou professora por opcao.

2 A Revista comegou em Pleasantville — Nova York — 1918, por Witt Wallace, que, recuperando-se dos
ferimentos da 12 Guerra Mundial, teve a ideia de langar uma revista com artigos ja publicados. Como o projeto
ndo foi aceito pelas grandes editoras da época, Wallace langou por conta propria, em fevereiro de 1922, o
primeiro niimero da revista Reader’s Digest, que, vinte anos depois, chegaria ao Brasil com o nome de Selegdes.
A primeira edigdo em portugués esgotou rapidamente com 100 mil exemplares vendidos em vérias cidades e, em
menos de seis meses, a circulagdo chegou a 150 mil exemplares. No inicio dos anos 70, a tiragem de Selegdes
atingia a casa dos 500 mil. Disponivel em: <http://www.selecoes.com.br/mais-selecoes/a-empresa/historia>.
Acesso em: 2 out. 2014.



Assim, em 1979, eu ja lecionava nas séries® iniciais do ensino fundamental na Escola
Municipal Presidente Castello Branco. Era professora da 42 série do ensino fundamental de
oito anos. Hoje, com a aprovacao da Lei n. 11.274/06 — que amplia a duracdo do ensino
fundamental obrigatério para nove anos —, € como se eu fosse professora do atual 5° ano.
Atuei nessa unidade de ensino por cinco anos consecutivos.

Em 1997 ingressei no Curso de Pedagogia pela Associacdo Catarinense de Ensino
(ACE). Apéds concluir a Graduacao, necessitando aprimorar os conhecimentos, optei pelo
curso de Pés-Graduacdo pelo Instituto Brasileiro de Pesquisa e Extensdo (IBPEX), em uma
parceria com a UNIVILLE. A pesquisa realizada focou a Educacdo Infantil e as Séries
Iniciais. A Monografia versou sobre a “Afetividade no processo de Ensino-Aprendizagem”.

Em 2002 passei a integrar o grupo de supervisores da Secretaria Municipal de
Educacdo de Joinville/SC. Permaneci por oito anos no Programa de Aceleracdo da
Aprendizagem®. De 2006 a 2010, fui Conselheira no Conselho Municipal de Educacéo (CME)
e, por ser ativa, fui eleita como secretéria, sendo redatora das atas de reunides. Em 2009,
ingressei no NUcleo de Alfabetizagdo® da Secretaria Municipal de Educacgio, onde atuei por
qguatro anos. Atualmente, faco parte da equipe de Supervisores responsaveis pela
“Alfabetizagdo” (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental), pela Secretaria de Educacdo do
Municipio de Joinville/SC.

Estar diretamente em contato com os professores alfabetizadores, acompanhando-os e

orientando-0s, bem como atuar com a formacdo continuada desses profissionais comecgou a

3 0O termo “série” data do ano de 1980, quando estava em vigor a Lei 5692/71, que além de promover alteragdes
na estrutura organizacional da educagdo nacional, determinou claramente a ordenacdo dos periodos, séries,
faixas ou etapas a serem vencidas pelos alunos para completarem seus estudos, em todos os graus de ensino.
Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN 9394/96, houve a flexibilizacdo da
organizacdo dos tempos escolares, provocando uma situagdo diversificada na educacdo nacional, porém ja havia
0s primeiros sinais para um ensino obrigatério de nove anos a iniciar-se aos seis anos de idade. A
obrigatoriedade ocorreu quando se tornou uma das metas da educacdo nacional, estabelecida no Plano Nacional
de Educaco e aprovada pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Assim, a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, alterou a redacdo de artigos da LDBEN 9394/96, dispondo sobre a duragdo de nove anos para o0 ensino
fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade. Atualmente, utiliza-se o termo ‘ano’ para
designar cada etapa do ensino fundamental de 9 anos (MESLIN, 2012, p. 14).

4 Programa de Correcdo de Fluxo escolar — idade/série. Programa implantado pela Secretaria de Educacéo de
Joinville, em 2001, em duas escolas-piloto. Somente a partir de 2005 é que o Conselho Municipal de Educacéo
(CME) de Joinville, no uso das atribui¢cBes que Ihe sédo conferidas no Inciso VIII, do Artigo 11, do Regimento
Interno deste Conselho e deliberado em Sessdo Plenéria do dia 23/11/2005, resolve aprovar o Programa na Rede
Municipal de Ensino por meio da Resolu¢do n°® 019/2005. Ainda a Resolu¢do 21/2004, que aprova o Plano
Municipal de Educacéo, e o Decreto n® 12.363, de 18 de abril de 2005, consta na Meta n°® 4 — Diagnostico do
Ensino Fundamental, em suas Diretrizes, no Item n°® 4.2.3 — “O atraso resultante da repeténcia e evasdo escolar
exige acOes de correcdo de distorcao idade/série”.

° Ndcleo de Alfabetizacdo — Formado em 2009 pela gestdo daquele periodo (2009-2012), cujo objetivo era dar
suporte ao supervisor escolar, assim como aos professores alfabetizadores, nas questdes pertinentes as classes de
6 anos e aos segundos anos do ensino fundamental, no que se refere & aquisicdo da tecnologia do sistema de
escrita. O Nucleo era formado por trés supervisores de Ensino, atuantes na Secretaria de Educagdo de
Joinville/SC.



me instigar e ainda hoje me inquieta pelas reflexdes que fago acerca de questdes praticas que
envolvem o cotidiano escolar. Questbes teodricas, de concepcdo e também questBes
metodoldgicas. Quais as reais condigdes dessas praticas pedagogicas? Como e onde buscar
aprofundamento para subsidiar minha pratica como supervisora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de nove anos? Essa foi a mola propulsora que me levou a buscar o Mestrado em
Educacdo. Compreendi que, por meio deste, eu me apropriaria de novos conhecimentos por
meio das leituras e da pesquisa, assim como caminharia no sentido de compreender melhor o
trabalho docente em sua cotidianidade. Nesse sentido, apego-me as palavras de Paulo Freire

(2013) sobre a importancia da pesquisa como meio de questionamento e descoberta.

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enguanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 2013, p. 30)

Paulo Freire corrobora minhas reflexdes, pois me leva a compreender que educar é ao
mesmo tempo educar a si proprio; é uma via de mao dupla, pois enquanto ensino também
aprendo, ressignificando conhecimentos em uma busca constante. Foi nesses termos que, em
2012, ingressei no Mestrado de Educacdo na UNIVILLE, como aluna em regime especial. No
primeiro semestre fiz a disciplina: “Praticas do Letramento do Professor”, € no segundo
semestre, “Educacdo e Infancia no Contexto Contemporaneo”. Depois de muitas leituras e
discuss0es realizadas no transcorrer das aulas, deparei-me com os textos referentes a infancia,
com a qual estou diariamente em contato durante as supervisdes que realizo. Influenciada
pelas leituras de Moss (2011), passei a interessar-me pelas relacdes de passagem da crianga da
educacdo infantil® para o ensino fundamental.

Em 2013, passei a ser definitivamente aluna regular do Mestrado em Educacdo da
Linha de Pesquisa Politicas e Praticas Educativas. Influenciada pelas discusses em aula,
mergulhei ainda mais nas tematicas que versavam sobre o processo de transicdo escolar da
crianca da educacdo infantil para o ensino fundamental de nove anos, e este se tornou meu
objeto de pesquisa. Apds definida a tematica de pesquisa, foi elaborado o objetivo geral, que é
analisar a passagem das criangas da educacéo infantil para o ensino fundamental, sob o olhar
das criancgas. Esse objetivo se desdobrou em quatro outros objetivos especificos: a) Investigar

as praticas educativas presentes no ultimo periodo da educacdo infantil; b) Examinar as

® Conforme a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 12.796, de 04 de abril de 2013, denomina-se creche o
atendimento as criancas de 0 a 3 anos de idade e de pré-escola o atendimento as criangas de 4 e 5 anos, sendo a
Educacdo Infantil a primeira etapa de educacdo basica.



praticas educativas presentes no cotidiano do primeiro ano do ensino fundamental; c)
Investigar a organizacdo dos tempos e espacos no ultimo periodo da educacao infantil e no
primeiro semestre do ensino fundamental; d) Analisar as concepcdes das criancas referentes
ao primeiro ano do ensino fundamental.

Para tanto, buscou-se no decorrer da pesquisa entender o sujeito crianca e considerar
sua “voz”’, tomando-a como produtora de cultura e compreendendo que ha uma
multiplicidade de infancias, quando se considera o contexto econdmico e cultural, o que
repercute em uma pluralidade nos modos de vivencia-las. Ha, portanto, muitas maneiras de se
relacionar com essa fase da vida (NEVES, 2010).

E ainda um grande desafio considerar a infancia ndo apenas uma mera fase do
desenvolvimento humano, mas como uma construcdo cultural, permeada por diferentes
experiéncias, surgida nas interagdes com o meio ¢ com o “Outro”. Sobre isso, Carvalho e
Muiller (2010, p. 67) entendem que a crianca produz e concebe o mundo a partir de suas
relagdes sociais, relagdes estas sempre mediadas por um “Outro”. A partir dessa definicdo de
infancia, o objetivo deste estudo é procurar apreender a “voz das criangas na singularidade de
suas tessituras”, N0s modos em que vivem seu tempo, nos espacos educativos.

Investigar a partir do ponto de vista das préprias criangas, sem subestimar suas agdes
ou percebé-las somente a partir do que necessitam ancorando-se no mundo adulto, foi a
proposicéo eleita. Reflete-se: de que modo esse novo enfoque pode trazer mudancas e, em
grande medida, as praticas pedagogicas e quais as suas responsabilidades? Além disso, ha
outras questdes das proprias politicas da Rede, questdes estas ndo desvinculadas de outras, ou
seja, da proépria politica educacional. O desafio aqui apresentado é, afinal, a busca de uma
politica que acolha as criangas como protagonistas sociais, e iSSO € 0 que Se espera nas
instituicdes escolares.

Diante disso, convém relembrar que, tanto na educacdo infantil como nas escolas de
ensino fundamental, séo diversas as representagdes acerca das criancas e de suas infancias.
Ao considerarmos esses aspectos, novas questdes foram suscitadas. De modo especial: a)
Como a escola esta compreendendo a infancia e trabalhando com as falas e desejos de cada
crianga? O trabalho com as criangas esta respeitando o contexto de origem, a etnia, o status
social, os direitos a liberdade de expresséo e de opinido, bem como o0 acesso ao conhecimento

— direito social de todos —, sem rejeitar as singularidades de cada um? O papel social da

7 Nessa pesquisa, a expressdo utilizada “ouvir as criangas™ significa dar-lhes a oportunidades de se expressar, de
colocar suas percepgdes acerca do que pensam sobre o seu processo de transicdo escolar, respeitando-as como
seres de direitos.



educacao estd sendo assegurado diante da heterogeneidade de criangas advindas de classes
sociais diferenciadas?

O modo pelo qual a infancia e as criancas sdo vistas pelos professores, isto €, o olhar
do adulto sobre as acGes e falas infantis ndo é a proposta deste estudo. A intencéo € discutir
que, envolvidas nas praticas sociais no contexto educacional, juntamente com os adultos e
Seus pares, a crianga constroi sua identidade e modos de ser e estar no mundo. A partir dessas
consideracOes, optou-se pela abordagem etnografica. A escolha por esse percurso se justifica
pela necessidade de apreender o cotidiano das instituicdes de ensino, bem como pela
aproximag&o com o sujeito a ser pesquisado.

Assim, a pesquisa exigiu da pesquisadora ndo apenas a analise dos acontecimentos,
mas foi além desse propdsito. Conforme acentua Silva (2010, p. 76), o importante ¢ “a busca
por uma metodologia que possibilite puxar os fios que tecem a realidade a ser investigada”,
permitindo o entendimento dos trajetos a serem percorridos pelo pesquisador. A partir disso,
conforme Liidke e André (1986, p. 90):

0 pesquisador deve estar sempre atento a acuidade e a veracidade das informages
que vai obtendo, ou melhor, construindo. Que ele coloque nessa construcdo toda sua
inteligéncia, habilidade técnica e uma dose de paixdo para temperar (e manter a

témpera!). Mas que cerque o seu trabalho com o maior cuidado e exigéncia, para
merecer a confianca dos que necessitam dos seus resultados.

Apbs definida a metodologia da pesquisa, a nova discussdo era definir como os dados
seriam analisados. Nesse sentido, utilizaram-se as contribuicbes de Norman Fairclough
(2008), que tem como fundamento a teoria critica do discurso sistematizada nas proposicoes
da Analise de Discurso Textualmente Orientada (ADTO).

Essa teoria foi escolhida pela abordagem que faz ao tratar dos dados discursivos, ou
seja, por considerar as condi¢fes sociais, politicas e ideoldgicas contidas na linguagem.
Intenciona-se por meio dessa abordagem:

reunir a andlise de discurso orientada linguisticamente e o pensamento social e
politico relevante para o discurso e a linguagem, na forma de um quadro teérico que

sera adequado para uso na pesquisa cientifica social e, especificamente, no estudo da
mudanca social. (FAIRCLOUGH, 2008, p. 89)

Ressalta-se que o autor considera a analise critica do discurso uma ferramenta
importante no processo emancipatério do sujeito, pois entende que a linguagem produz efeito
de controle e dominag&o social. Nesse sentido, ele utiliza uma perspectiva tridimensional para

a analise do discurso, isto &, considera o texto, o contexto (praticas discursivas) e as praticas



sociais. Tomando como base os estudos de Fairclough (2008) e a partir dos materiais
empiricos coletados em campo durante a investigacao, foi possivel analisar os dados, fazendo
uma leitura critica dos mesmos, bem como considerando o contexto historico e social dos
sujeitos envolvidos. Assim, tendo essas acepcOes definidas, o trabalho de campo teve inicio e
a pesquisa bibliografica e os dados empiricos resultaram no texto que segue. Para tanto, o
texto foi organizado em cinco segoes.

Na primeira delas, a infancia sera situada no ambito institucional, legal e histérico,
focando-se a priori o lugar ocupado pela crianca na escola e os conflitos em torno da
passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental de nove anos, em ambito
internacional e no Brasil. Os marcos regulatorios acerca dessa ampliagdo também serdo
ponderados.

Na segunda secdo, a abordagem girara em torno do conceito de crianca e de infancia.
Afastar-se-a, pois, do &mbito institucional e legislativo para se tratar de questdes referentes ao
modo como a crianga é visualizada e quais 0s espacos que ela vem ocupando na sociedade,
qual o status da crianca como ator social e protagonista de suas proprias culturas infantis. Por
meio da “voz da crianga” sera destacado o0 que mais se sobressaiu em campo de pesquisa,
visto que a tonica desta discussdo estara assentada nos estudos recentes da Sociologia da
Infancia.

Na terceira secdo, sera discutido o percurso tedrico-metodoldgico, incluindo os
instrumentos utilizados durante a investiga¢do, o universo dos participantes, os locais da
pesquisa, 0 caminho percorrido até se chegar ao campo de pesquisa, bem como as escolhas
feitas pela pesquisadora. O objetivo sera o de evidenciar o que se desvelou a partir do campo
de pesquisa a partir da “voz” emitida pelas proprias criancas durante o processo de transicao
escolar. Quais as relacdes que as envolvem e qual o fio condutor desse processo de transi¢cdo?
Expbem-se também as consideracGes acerca dos conhecimentos anteriormente adquiridos
pelas criancas, ou seja, na familia, para aquelas que ndo frequentaram educacdo infantil, ou os
conhecimentos adquiridos no caso das que frequentaram outras instituicdes educativas.

A ultima secdo apresentara as “Consideragdes Finais”, nas quais estdo sintetizadas as
reflexdes em torno dos achados nos processos vivenciados pelas criangas pesquisadas e quais
as proposicdes para as investigacdes futuras, bem como sugestdes para o aprimoramento dos

trabalhos pedagdgicos em torno da infancia nos contextos educativos.



1 DA INSTITUCIONALIZACAO DA INFANCIA AOS MARCOS LEGAIS NA
CONFIGURACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

O real ndo estd nem na saida nem na
chegada; ele se dispde pra gente é no
meio da travessia.

Guimarées Rosa

A “infancia” e a “crian¢a” como sujeito social, dotado de direitos e singularidades
diferentes dos adultos, nem sempre estiveram tdo em pauta para discussdo por estudiosos e
pesquisadores como nas Ultimas décadas. Concomitantemente a esse processo, o debate sobre
a institucionalizacdo da infancia e as modificacbes na educacdo obrigatoria no pais
desencadearam novas discussdes e reflexdes. De modo especial, trouxeram novos elementos
para as andlises que versam sobre a relacdo entre educacgdo infantil e ensino fundamental. A
partir desse contexto, essa pesquisa foi desenvolvida objetivando auxiliar na reflexdo dessa
transicdo na contemporaneidade.

Para tanto, iniciou-se discutindo alguns aspectos considerados importantes para
fundamentar o debate. Nesse sentido, as analises focam a relagdo entre educacéo infantil e
ensino fundamental, considerando tanto o processo legal quanto a propria caracterizagdo de

cada instituicdo ao longo do processo de suas respectivas consolidagdes no cenario nacional.

1.1 Educacéo Infantil e Ensino Fundamental: as relagdes que os envolvem

Os estudos em torno das relaces que envolvem a passagem da Educacao Infantil para
0 Ensino Fundamental tém sido foco de pesquisas diversas, em especial durante a Ultima
década desse seculo, principalmente apds a ampliacdo do ensino fundamental de oito para
nove anos. Entre essas pesquisas, € possivel citar os estudos de Martinati (2012), cujo titulo é
“Faz de conta que eu cresci: o processo de transi¢do da Educagdo Infantil para 0 Ensino
Fundamental”; bem como 0s estudos de Neves (2010), que pesquisou as “Tensoes
contemporaneas no processo de passagem da educagdo infantil para o ensino fundamental”.

Outro trabalho relevante nesse ambito, publicado em 2013, como resultado de um trajeto



percorrido em doutoramento, é a tese de Motta (2010): “De criangas a alunos: transformagdes
sociais na passagem da educagdo infantil para o ensino fundamental”. Convém apontar que a
discussao sobre a passagem da educacéo infantil para o ensino fundamental ocorre ndo apenas
no Brasil, visto que tal preocupacdo tem sido vislumbrada por estudos de pesquisadores
estrangeiros, como Peter Moss (2011, p. 144), o qual, ao fazé-lo, “mapeia o terreno das
escolhas disponiveis para as sociedades, escolhas que fazem surgir questbes fundamentais
sobre a crianca, as institui¢des de ensino e o conceito de educacao”.

Apesar de o enfoque dos estudos de Moss (2011) tomar como base paises chamados
desenvolvidos, principalmente aqueles que séo membros da Organizacao para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OECD)®, suas conclusdes ndo deixam de ser substanciais e
tendem a ser cada vez mais relevantes na medida em que outros paises ampliam e aprimoram
seus processos educativos. Seguindo essa perspectiva, qual seja, da diferenciacdo entre os
paises tanto em seus aspectos econémicos quanto culturais, Moss (2011) ndo desconsidera
esses aspectos. Pelo contrério, ressalta que ha uma grande diversidade entre os paises no
contexto das relacbes de transicdo. Ele destaca, ainda, que além das diferencas estruturais, é
necessario considerar as culturas diversas, expressas em diferentes concepcdes e praticas nas
instituicbes que as criangas frequentam antes e depois da passagem para 0 ensino
fundamental.

A partir dessas consideracdes e procurando compreender o que marcou as relagdes
entre ensino fundamental e educacéo infantil nas Gltimas décadas, analisaram-se os dados do
Primeiro Relatorio de Revisdo Tematica sobre a Educacdo Infantil, desenvolvido pela
Organizacéo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OECD) e discutido por Moss
(2011), que enfatiza ser:

“oportuna tendéncia crescente de cooperagdo entre a educacgdo infantil e o sistema
escolar em termos de politica e de pratica”, considerando como uma das ligdes para
as politicas a necessidade “de uma forte e equilibrada parceria [da educag@o infantil]
com o sistema educacional” (OECD, 2001 apud MOSS, 2011, p. 146).

Ainda segundo o autor, 0 modo pelo qual o Relatério expde seus pareceres demonstra
que essa relagdo “ndo € apenas uma questdo de proximidade, mas também de poder” (MOSS,

2011, p. 146). Dito de outro modo, “uma parceria forte e sélida pode ndo ser necessariamente

8 A Organizacdo para cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) é uma organizagdo internacional e
intergovernamental que agrupa os paises mais industrializados da economia do mercado. Tem sua sede em Paris
— Franca. Na OCDE, os representantes dos paises-membros se reinem para trocar informacdes e definir politicas
com o objetivo de maximizar o crescimento econdmico e o desenvolvimento dos paises-membros. Disponivel
em: <http://www.cgu.gov.br/ocde/sobre/index.asp>. Acesso em: 13 ago. 2014.



igualitaria, especialmente considerando a forca gravitacional exercida pelo ensino obrigatorio,
estabelecido ha muitos anos” (MOSS, 2011, p. 146).

Dito isso, o Relatorio enfatiza o fato de que, embora haja sinais positivos em funcéo
dessa cooperacdo, teme-se que essa proximidade “possa levar a uma abordagem escolar na
organiza¢do dos servicos de educacdo infantil”; e que a influéncia exercida pelas escolas
possa levar as instituigdes de Educacdo Infantil a “adotar contetdos e metodologia da escola
primaria”, o que seria “prejudicial na aprendizagem das criangas pequenas” (OECD, 2001
apud MOSS, 2011, p. 146).

Para Moss (2011), trés fatores em especial tém criado condi¢bes propicias para
favorecer o estreitamento entre a educacdo infantil e o ensino fundamental. O primeiro diz
respeito ao crescimento e a ampliacdo dos servigos de educacgdo infantil. O segundo aponta
que os beneficios da educacdo infantil vém despertando o interesse dos elaboradores de
politicas publicas. O terceiro remete aos discursos que tém por base as analises econémicas.

Conforme afirma Fendler (2001 apud Moss 2011, p. 145):

Em um momento de crescente competi¢do global, os servicos de educacdo infantil
tém sido empregados como estratégias de sobrevivéncia nacional, com base na
crenca de que tém um papel de vital importancia na formacdo de uma forga de
trabalho flexivel no futuro.

Diante desses pressupostos, Moss (2011, p. 146) admite que uma cooperagdo mais
intima com o ensino fundamental é bem-vinda, desde que a educacdo infantil “ndo seja
considerada apenas como preparacdo para o proximo estagio da educacdo, [...] mas como um
periodo especifico em que as criancas vivem suas proprias vidas” e em que “o carater
especifico e as tradi¢es da préatica de educacdo infantil sejam preservadas”. Desse modo, o
autor define quatro possiveis relacdes entre a educacao infantil e o ensino fundamental, quais
sejam: preparacdo para a escola; distanciamento; preparando a escola para as criancas € 0
vislumbre de uma possivel convergéncia entre educacéo infantil e ensino fundamental. Ainda
que essas tipificagdes ndo esgotem todos os tipos de relacGes, elas nos auxiliam a pensar essa
complexa relacdo entre esses dois niveis educativos. A seguir, cada uma dessas relacdes sera

caracterizada.

a) Prontid&@o das criancas para a escola

De acordo com a definicdo de Moss (2011), na relagédo que pesa a concepgéo de

educacdo infantil como preparatoria para a escola segue a légica da prontiddo, e, com isso, a



ideia de que a crianca deva estar apta para o ensino fundamental. Essa relacdo e,
inegavelmente, a que mais se aproxima a subordinacdo e/ou a pressdo exercida pela escola
fundamental sobre a educagao infantil, referida como “escolarizagdo”, citada por Moss (2011,
p. 149) no Relatorio da OECD, podendo tornar “0s servi¢os de educacdo infantil cada vez
mais colonizados pelo ensino obrigatério, e fazendo com que recorram a ele para servir as
suas necessidades e interesses”.

Isto é:

Nessa relacdo, a escola obrigatéria é clara e inquestionavelmente o parceiro
dominante e a tarefa da educacéo infantil é definida como a de garantir que a crianca
fique pronta para os requisitos do sistema escolar. A educacéo infantil deve alinhar-
-se a este ltimo, de maneira a preparar as criangas para a escola e sua cultura ha
tanto tempo estabelecida. (MOSS, 2011, p. 148)

Ainda de acordo com Moss (2011), ha interesses politicos no que se refere a prontidao,

0 que significa dizer que a educacdo infantil acaba sendo responsavel pela preparacdo das

criancas a fim de que estejam aptas a ingressar no ensino fundamental, de tal forma que

tenham de atingir padrdes fixos e requisitos basicos por ela estipulados. Conforme o relatorio
final da reviséo da OECD, o0 modelo da:

prontiddo para a escola é poderoso, pois é levado pela pesquisa americana (em

inglés) para o mundo inteiro. Para os ministérios de educacéo, ele conota a promessa

de criancas entrando na escola priméria ja preparadas para ler e escrever, e aptas a

conformar-se aos procedimentos normais de sala de aula. (OECD, 2006a apud
MOSS, 2011, p. 149)

A Noruega é citada por Moss (2011) como um pais cuja politica de educagdo opde-se
a “prontidao”, ja que vislumbra tanto a educacao infantil como também o ensino fundamental
como sendo etapas educacionais bem demarcadas, devendo ambas as etapas possibilitar as
criangas o “cuidado e oportunidade de crescer, brincar e aprender” (MOSS, 2011, p. 155). Tal
politica viabilizou a constru¢do de um conceito denominado “educac¢do em seu sentido mais
amplo”. Esse conceito foi descrito por Haydon (2008) como aquele que carrega em seu bojo o
objetivo de proporcionar o bem geral e o desenvolvimento das criancas e jovens, bem como o
incremento de suas habilidades de interagir com o meio. Na Noruega, por conseguinte, a
educacao passou a ser sindbnimo de crescimento, abrindo espaco para a participagdo crescente
dos alunos em uma sociedade bem mais ampla. Em contraposi¢do a esse conceito, em seu
sentido mais restrito esta a “escolarizacdo” e as demais especies de aprendizagem formal,
ligadas a sistemas educacionais ainda existentes em muitos paises integrantes da OECD e da

prépria América Latina.



b) Distanciamento entre as Préaticas Pedagdgicas

Na segunda relacdo, Moss (2011) indica que, em alguns paises, 0s métodos de ensino
e aprendizagem no ambito da educacdo infantil mantém um grande distanciamento daqueles
adotados pelo ensino fundamental: “na verdade, os servigos ¢ os educadores desses servigos
chegam a definir sua identidade, em parte, em oposicdo a escola, destacando suas ideias e
praticas distintas” (MOSS, 2011, p. 149).

O autor ainda destaca que:

A relagdo entre a educacdo infantil e o ensino obrigatério pode ser marcada por
suspeicdo e um certo grau de antagonismo, com a educacdo infantil tentando
defender-se e a suas criangas do que percebe como sendo uma abordagem
estritamente didatica da educacéo, vista como tipica da escola.

De acordo com Moser (2007 apud Moss, 2011, p. 150), a Noruega é um dos paises
cujo distanciamento entre o Jardim de Infancia e a Escola Priméaria é bastante nitido, por
considera-los instituicbes pedagogicas muito diferentes; cada uma das etapas possui suas
proprias maneiras de educar diferentemente uma da outra. No entanto, hd um respeito no
sentido de oportunizar, para cada etapa, educagdo em sentido mais amplo. Assim comprovam
documentos relativos as politicas educacionais daquele pais; por exemplo, a lei do jardim da
infancia, de 2006:

Avancga uma compreensdo do conceito de aprendizagem muito diferente do conceito
escolar tradicional. A lei enfatiza que “[...] o jardim da infincia deve alimentar a
curiosidade, criatividade e vontade de aprender das criancas, oferecendo desafios
com base em seus interesses, conhecimentos e habilidades”. Isso reflete uma
concepcdo de aprendizagem que ndo € centrada em metas de desempenho nem
controlada principalmente pelo curriculo. As criangas sdo 0s agentes primarios de
seu proprio processo de aprendizagem. O jardim da infancia “[...] deve langar uma
base s6lida para o desenvolvimento da crianga, seu aprendizado ao longo da vida e
sua participagdo ativa na sociedade democratica... [e] oferecer a crianca
oportunidades de brincar e se expressar, assim como experiéncias e atividades
significativas em um ambiente seguro, mas desafiador”. (MOSER, 2007 apud Moss,
2011, p. 150)

Ainda de acordo com Moss (2011), esse distanciamento, apesar de resguardar as
caracteristicas de ambos os niveis educativos, ndo possibilita uma relagdo de cooperacéao entre
a educacéo infantil e o ensino fundamental. Ndo condiz, pois, com a ideia de parceria, ndo
podendo ser aceitavel no discurso das politicas atuais. Cada uma das etapas de educacéo,

naquele pais, possui suas proprias praticas educativas, sem dialogo entre elas.



Moss (2011) reitera que, assim como na Noruega, em outros paises, onde vigorou e/ou
continua fortalecida a relacdo de distanciamento — apesar das tentativas para modifica-la ou
diminui-la —, ainda corre-se 0 risco de que essa relagdo permaneca presente no modo de
pensar de educadores e pais de alunos, vindo a configurar-se como motivo de tensdo entre a

educacéo infantil e o ensino fundamental.

¢) Prontidao da Escola para as Criangas

No que se refere a terceira relacdo, Moss (2011) faz uma critica mais especifica as
escolas tradicionais, salientando a necessidade de preparar o ensino fundamental para receber
as criancas. Dito de outro modo, o autor defende que é preciso questionar a escola no sentido
de que ocorram mudangas “para atender tanto as necessidades das criancas, quanto as de um
mundo em rapida transformagao” (MOSS, 2011, p. 151).

Nesse sentido, Kramer (2006) levanta uma série de questBes acerca dessa relacdo na

educacdo brasileira:

Que papel tém desempenhado a creche, a pré-escola e a escola? Que principios de
identidade, valores éticos e padrbes de autoridade ensinam as criangas? As préticas
contribuem para humanizar as relagdes? Como? As préaticas de educacdo infantil e
ensino fundamental tém levado em conta diferencas étnicas, religiosas, regionais,
experiéncias culturais, tradi¢des e costumes adquiridos por criangas e jovens no seu
meio de origem e no seu cotidiano de relacBes? Tém favorecido as criangas
experiéncia de cultura, com brinquedos, museus, cinema, teatro, com a literatura?
(KRAMER, 2006, p. 812)

A autora, por meio dessas indagacOes, questiona tanto a educacdo infantil como o
ensino fundamental e defende a necessidade de mudancas para melhor receber e atender as
criancas em suas especificidades.

Sobre esse mesmo aspecto, Hargreaves (1994) lamenta apontar que:

a organizacdo, o curriculo e as tomadas de decisdo nas escolas continuam a
assemelhar-se aos padrdes do século XIX: curriculos repletos de certezas do
passado, testes formais de habilidades discretas e de itens do conhecimento, e a
“balcanizacdo” dos professores em classes e disciplinas separadas. A escola como
instituicdo educacional ndo pode continuar assim. (OECD, 2006a apud MOSS,
2011, p. 151)

Como visto, podem ser observadas muitas similaridades entre a educacdo de outros
paises com a educacdo no Brasil, inclusive com relacdo ao atual funcionamento e estrutura do

ensino fundamental.



Em alguns paises desenvolvidos, como a Noruega e a Suécia, as discussdes tém
ocorrido em termos de pratica pedagogica, principalmente no sentido de levar aos primeiros
anos do ensino obrigatdrio “alguns dos pontos mais fortes da pratica pedagdgica da educacgéo
infantil, como a atencdo ao bem-estar das criangas, aprendizagem ativa e experimental,
confianga nas estratégias de aprendizagem das criangas, evitando medic¢des e classificagdes”
(BENNET, 2006 apud MOSS, 2011 p. 151).

Seguindo essa perspectiva, Moser (2007, apud MOSS, 2011, p. 152) salienta que, na
Noruega — durante o primeiro ano do ensino fundamental — a préatica deve ser bastante
diversa da pedagogia tradicional. O ensino deve continuar sendo organizado por temas,
integrando abordagens de diferentes disciplinas. Nos quatro anos subsequentes devem ser
agrupadas tanto as praticas da educacdo infantil como as do ensino fundamental, continuando
a dar destaque a exploracéo e aprendizagem pelo brincar.

Acoes semelhantes foram tomadas na Suécia, quando o ministro sueco Goran Persson
declarou que a educagdo infantil “deveria ser o primeiro passo para concretizar a visdo de
aprendizagem ao longo da vida” (KORPI, 2005 apud MOSS, 2011, p. 152), devendo, por
consequéncia, influenciar ao menos os primeiros anos do ensino fundamental.

Woodhead (2007a apud MOSS, 2011, p. 151), ao fazer uma analise da prontidao da
escola para as criangas em paises menos desenvolvidos, aponta a necessidade de maiores
investimentos no sentido de “melhorar as condi¢cBes materiais mais basicas das escolas, que se
configuram como ambientes impréprios: turmas grandes, classes superlotadas, com
professores inadequadamente formados trabalhando com métodos improdutivos”. Nesse
sentindo, ainda de acordo com o autor, em paises cujos investimentos em educacao publica
ndo suprem as necessidades da demanda, essas prioridades basicas das escolas tendem a ser
secundarizadas, isto ¢, mesmo compreendendo que a crianca deva estar apta para acompanhar
o0 ensino fundamental, ndo se discute que a escola também deva estar pronta para recebé-la.

As consequéncias desse descaso no que se refere a melhoria das condicGes basicas na
escola publica podem ser desastrosas, desencadeando: “ciclos de fracasso que se
autoperpetuam, com as primeiras séries se tornando gradualmente mais superlotadas,
professores desmoralizados, pais e criangas desinteressados e programas que ndo se
reestruturam nem com o fracasso nem com o sucesso” (WOODHEAD, 2007a apud MOSS,
2011, p. 151).



d) Possibilidade de uma Relacédo de Convergéncia

A quarta relacdo surge em funcdo da educacdo infantil e o ensino fundamental
provirem, em grande parte, de tradicdes muito diferentes, contendo culturas diversas. Tais
tradicGes e culturas acabam por expressarem-se em concepgdes, valores e praticas
discordantes.

Assim, conforme Moss (2011, p. 153):

Para que possam operar juntas, é preciso examinar melhor essas diferencas e buscar
de forma colaborativa novas concepgdes, valores e praticas partilhadas, o que pode
ser conseguido mediante um ponto de convergéncia pedagdgica, marcada por
respeito mutuo, dialogo e construcdo conjunta. Em outras palavras, essa relagéo visa
uma parceria forte e igualitaria criada pelo trabalho conjunto em um projeto comum.

Essa convergéncia pedagdgica entre a educacdo infantil e o ensino fundamental pode
levar a uma deliberacdo democratica e inclusiva, embora as “experiéncias institucionais das
criangas variam bastante entre os paises, o que afeta a relagdo e a transi¢do” (MOSS, 2011, p.
146).

A relacdo de convergéncia foi amplamente estudada pelos suecos Gunilla Dahlberg e
Hillevi Lenz-Taguchi, em 1994. Um dos argumentos mais fortes trabalhados por ambos é de
que “a pré-escola, fortemente influenciada por Rousseau e Froebel, tem uma visdo da crianca
como ser natural, enquanto, para a escola, a crianga ¢é reprodutora de cultura e conhecimento”
(MOSS, 2011, p. 151).

A partir dessas diferencas, ambos chegaram as seguintes conclusdes: na pré-escola
sueca, “as criangas devem expressar livremente suas ideias e seus sentimentos, a pré-escola
lida com os desejos das criangas e deve ser divertida o tempo todo, no aqui e agora”. J4 a
escola obrigatoria “¢ orientada para o futuro e baseada na aprendizagem concreta de
contetdos de conhecimento” (DAHLBERG & LENZ-TAGUCHI, 1994 apud MOSS, 2011, p.
153). A pesquisa mostra que os professores dominam a interacdo verbal na sala de aula e que
0 seu papel é o de estruturar os conteudos, as atividades e as situagBes, assim como fazer
perguntas e comentar as respostas das criangas. Eles tém autoridade e controle, enquanto as
criancgas sdo passivas, esperando que facam o que delas se espera.

A partir desses pressupostos sobre a relacdo de convergéncia, Dahlberg e Lenz-
Taguchi (1994 apud Moss, 2011, p. 154) concluem que:

[...] se no futuro a pré-escola e a escola devem ser parceiras em pé de igualdade,

deve-se evitar que a tradicdo de uma supere a de outra — nem escolariza¢do, nem
pré-escolarizagdo. Em vez disso, devem trabalhar juntas para criar uma nova e



partilhada compreensdo de crianca, aprendizagem e conhecimento: Se queremos a
longo prazo o desenvolvimento do trabalho pedagégico da pré-escola e da escola, a
mudanca [deve] comecar por uma visdo comum de crianca, aprendizagem e
conhecimento [...] A visdo da crianga como construtora de cultura e conhecimento
[...] uma crianca que ¢ parte ativa na construcdo do conhecimento e que também ¢é
ativa na construcdo — na criacdo — de si mesma, pela interagdo com o meio.

A relacdo de convergéncia pedagogica, estudado por Dahlberg e Lenz-Taguchi (1994),
pode contribuir fortemente para uma deliberacdo democratica e inclusiva no ambito
educacional, encaminhando a uma visdo compartilhada sobre aprendizagem e conhecimento.
Pode igualmente abrir caminhos para atividades interacionais, como: foruns, ou pontos de
encontro para cidaddos jovens e velhos, pelos quais projetos sociais, culturais, éticos,
esteticos, econdmicos, politicos seriam possiveis.

Corsaro & Molinari, (2005 apud MULLER, 2008, p. 128), apds pesquisas efetuadas
na cidade de Modena, na Italia — “com o intuito de entender continuidades e descontinuidades
nos processos de transicao das criancas da Educacdo Infantil para a primeira série do Ensino
Fundamental” — apontam um conceito eficaz de convergéncia pedagogica: “as atividades
coletivas, ocorridas em contextos sociais ou institucionais sdo sempre produzidas e
compartilhadas com os outros”. Esse compartilhamento das acdes entre os sujeitos produz
um crescimento tanto individual como coletivamente das criangas na educacédo infantil, bem
como das criancas no ensino fundamental.

Ainda no sentido de analisar a relacdo entre esses niveis educativos, Rosemberg e
Borzone (2004) desenvolveram uma pesquisa em instituicGes argentinas referente as
interacdes discursivas entre criancas e professores que resultou na caracterizacao na qual:

as interacOes discursivas na escola de educagdo infantil correspondem em maior
medida a um processo de colaboracdo, enquanto no ensino fundamental relacionam-
-se mais a um processo de transmissdo do conhecimento guiado pela sequéncia

iniciacdo-resposta-avaliagdo (NEVES, GOUVEA & CASTANHEIRA, 2011, p.
124).

Essas pesquisas evidenciam a importancia em se ponderar sobre as relacdes de
transicdo entre a educacdo infantil e o ensino fundamental, relacdo que, conforme se procurou
discutir até aqui, ainda é problematica em varios paises. No caso especifico do Brasil, ainda
que se guardem suas particularidades, ha muita similaridade com o até aqui exposto. No
entanto, para apreender-se melhor sobre o processo de transicdo no cenario educativo

nacional, discutir-se-a a seguir esse processo.



1.2 Relagdes de transi¢éo entre educacao infantil e ensino fundamental no Brasil

Kramer (2006) relembra que ap6s a criacdo da Lei n. 11.274/2006, o ensino
fundamental no Brasil passou a incluir, obrigatoriamente, criangas de seis anos de idade, o
que ja era usual em muitos paises. A autora destaca que o ingresso da educacdo infantil no
ensino fundamental interfere nas etapas, modalidades e niveis de ensino subsequentes. Tal
pressuposto fortaleceu a necessidade de dialogo institucional e pedagdgico entre a educagédo
infantil e o ensino fundamental, dentro e entre as escolas, principalmente no que se refere as
politicas e praticas pedagdgicas e sua adequacao a faixa etaria das criancas.

Para Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), a educacao infantil e o ensino fundamental
sdo periodos cruciais na vida das criangas. As autoras destacam que “suas implica¢des para
membros de diferentes grupos sociais tém sido objeto de estudo ao longo das Ultimas
décadas, adquirindo destaque na produgdo académica nacional e internacional” (NEVES,
GOUVEA E CASTANHEIRA, 2011, p. 123).

Analisando o contexto brasileiro, Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) relatam que
estudiosos comprovaram processos de impasse na transicdo entre a educagdo infantil e o
ensino fundamental. Tais tensdes foram identificadas principalmente no ingresso das criangas
no primeiro ano do ensino fundamental, assinalado por demandar um maior controle corporal
sobre as criancas e desenvolvimento de atividades repetitivas. Uma das problematicas notadas
durante o levantamento e analise de estudos acerca desse tema foi a do lugar do letramento e
alfabetizacdo desses dois niveis de ensino.

A nosso ver, estudos sobre diferencas e similaridades entre as praticas educativas
desenvolvidas cotidianamente nesses contextos podem subsidiar o dialogo entre
esses atores ao ampliar a compreensdo de entraves, rupturas e/ou continuidades
vividas pelas criangas nesses espacos. Tendo em vista essa necessidade e
considerando as tensdes resultantes do estabelecimento de novas leis sobre a
escolarizacdo da infancia no Brasil, examinamos semelhangas e diferencgas entre a
pré-escola e o ensino fundamental conforme vivenciadas por algumas criangas na

passagem entre esses niveis de ensino (NEVES; GOUVEA & CASTANHEIRA,
2011, p. 123, grifo nosso).

As anélises de Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) sobre os processos de impasse e
tensdo na transicdo entre a educacédo infantil e o ensino fundamental corroboram as palavras
de Peter Moss (2011) quando este j& mencionava a relacdo de prontiddo da crianca para a
escola. Sendo assim, uma das causas desses conflitos de transicdo pode ser a pressdo do

ensino fundamental para que as criancas estejam aptas a seguir um regime educacional



especifico. O que Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) nomeiam como “lugar de letramento e
alfabetizagdo”, Moss (2011) denominou “escolariza¢ao”.

Entre outras investigacOes, ressaltou-se o fato de que tanto na educacdo infantil como
no ensino fundamental as criancas devem ser respeitadas em suas particularidades, devendo
ser atendidas em suas necessidades e habilidades individuais (a de brincar e a de aprender). E
imprescindivel que as criangas jamais sejam tratadas apenas como “alunos”. Assim sendo, ao
planejarem e acompanharem as atividades, os educadores devem levar em conta as
singularidades das acGes infantis e o direito a brincadeira e a producéo cultural (KRAMER,
2006).

Ainda em relacdo a esse aspecto, Kramer (2006,) pontua que:

E preciso compreender os processos relativos aos modos de interagio entre criancas
e adultos em diferentes contextos sociais, culturais e institucionais. O dialogo com
varios campos do conhecimento contribui para agir com as criancas. Conhecer as
acles e produgdes infantis, as relagdes entre adultos e criancas, é essencial para a
intervengdo e a mudanga. Sem conhecer as interagdes ndo ha como educar criangas e
jovens numa perspectiva de humanizagdo necessaria para subsidiar politicas publicas

e praticas educativas solidarias entre criancas, jovens e adultos, com aces coletivas
e elos capazes de gerar o sentido de pertencer a (2006, p. 812, grifo da autora).

Tal entendimento é fortalecido por Kuhlmann Junior (2003) quando afirma que as
pesquisas mais recentes sobre a educacdo e a historia da infancia tém enfatizado o fato de
que, ao falar ou propor algo a crianga, é necessario se aproximar do ponto de vista dela. Além
disso, quando se leva em conta a infancia, é preciso caracteriza-la como uma realidade
distinta da do adulto, apesar de que sdo estudiosos adultos que pesquisam e escrevem sobre
elas. O adulto ndo pode criar um mundo mitico para a crian¢a, pois tal mundo ndo existe.
Nesse sentido, Kuhlmann Janior (2003, p. 57) afirma que:

Se a crianga vem ao mundo e se desenvolve em interagcdo com a realidade social,
cultural e natural, é possivel pensar uma proposta educacional que lhe permita
conhecer esse mundo, a partir do profundo respeito por ela. Ainda ndo é o momento

de sistematizar o0 mundo para apresentd-lo a crianca: trata-se de vivé-lo, de
proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas.

Diante disso, o que se infere da fala de Kuhlmann Junior (2003) é que as criancas
participam das relagbes sociais, sendo que esse ndo € exclusivamente um processo
psicologico, mas também social cultural e historico. Elas precisam e buscam essa
participacdo, apropriando-se de comportamentos proprios e valores de seu tempo e lugar,
visto que as interagdes sociais fazem parte de suas vidas e contribuem para o desenvolvimento

das mesmas.



Tomando em consideracdo essa interacdo com a realidade, é possivel fazer uma
reflexdo em torno do posicionamento de Kramer (2006, p. 810), quando esta defende que:
Embora educacdo infantil e ensino fundamental sejam freqiientemente separados, do
ponto de vista da crianga ndo ha fragmentagdo. Os adultos e as instituicdes é que
muitas vezes op8em educacéo infantil e ensino fundamental, deixando de fora o que
seria capaz de articula-los: a experiéncia com a cultura. Questfes tais como
alfabetizar ou ndo na educacéo infantil e a integracdo de educacdo infantil e ensino
fundamental permanecem atuais. Além disso, temos criangas, sempre, na educacdo
infantil e no ensino fundamental. Entender que criangas, jovens e adultos sdo
sujeitos da histéria e da cultura, além de serem por elas produzidos, e considerar 0s
milhdes de criancas brasileiras de 0 a 6 anos como criancas, e ndo s6 alunos, implica

ver o pedagdgico na sua dimensdo cultural, como conhecimento, arte e vida, e ndo
s6 como algo instrucional, que objetiva ensinar coisas.

Nesse sentido, a autora destaca que a “experiéncia e a cultura” trazidas pelas criancas
ao adentrarem no meio escolar sdo normalmente descartadas. Nesse aspecto, Kramer (2006)
compactua com Kuhlmann Janior (2010) ao defender que as mesmas, assim como 0s jovens e
os adultos, sdo sujeitos produzidos pela historia e pela cultura. A autora vai além ao referir
que “educagdo infantil e ensino fundamental sdo indissociaveis: ambos envolvem
conhecimentos e afetos, saberes e valores, cuidados e atengédo, seriedade e riso” (KRAMER,
2006, p 810. Evidencia-se, pois, que em ambos 0s ambientes escolares hd de se pensar em
ambientes de formacdo, tomando as criancas como sujeitos dotados de bagagem cultural e
historica, ou melhor dizendo: a escola lida com sujeitos sociais.

Kramer (2006) ainda considera que o cuidado e a atencdo, bem como o acolhimento,
devem estar sempre associados a crianca, assim como a alegria e a brincadeira. O que se
deseja é que, durante a infancia, aprenda-se pelas praticas realizadas, visto que nessa faixa
etaria aprecia-se brincar, criar e aprender. Por conseguinte, tanto na educacdo Infantil como
no Ensino Fundamental, o objetivo primeiro deve ser o de atuar com liberdade a fim de que a
construcdo do conhecimento possa ser assegurada a todos.

Ao tomar as criangcas como criangas e ndo somente como alunos, € conveniente
considerar o que destaca Corsino (2012, p. 02), a qual defende as praticas pedagdgicas da
educacdo infantil que vislumbram o desenvolvimento integral da crianga. De acordo com a
autora, essa pratica “tem muito a contribuir em didlogo com o ensino fundamental, podendo
ocupar um importante lugar no cenario educacional brasileiro atual”, ainda que “o foco na
linguagem, na expressdo, no espaco do brincar, na apropriacdo interdisciplinar de
conhecimento”, bem como a avaliacdo baseada no acompanhamento constante e no registro
da evolugéo individual séo praticas que podem merecer atencdo no ensino fundamental.

Assim, o tempo da infancia é:



o0 tempo de aprender e de aprender com as criangas, numa perspectiva da educacéo
em que 0 outro é visto como um eu e em que estd em pauta a solidariedade, o
respeito as diferencas e o combate a indiferenca e a desigualdade. Assumir a defesa
da escola — uma das instituicbes mais estdveis num momento de absoluta
instabilidade — significa assumir uma posicéo contra o trabalho infantil. As criancas
tém o direito de estar numa escola estruturada de acordo com uma das muitas
possibilidades de organizacdo curricular que favorecam a sua insercdo critica na
cultura. Elas tém direito a condicdes oferecidas pelo Estado e pela sociedade que
garantam o atendimento de suas necessidades basicas em outras esferas da vida
econbmica e social, favorecendo, mais que uma escola digna, uma vida digna
(KRAMER, 2006, p. 811).

Seguindo essa perspectiva da valorizacdo da cultura da infancia, Kuhlmann Janior
(2010, p. 182) relembra que a Coordenadoria de Educacdo Infantil do MEC publicou

recentemente que:

as propostas de programacdo para a educagdo infantil, nos diversos estados e capitais
de nosso pais, estariam deixando de considerar o universo cultural da crianca;
privilegiando o desenvolvimento cognitivo, organizado em é&reas compartimentadas
e com énfase na alfabetizacéo; [...]

Tal situagdo ocasiona uma divisdo antagonica entre conhecimento e desenvolvimento,
desvalorizando, por consequéncia, o jogo e o brinquedo. Desse modo, antecipa-se a
escolarizagdo “deixando de esclarecer as articulagOes entre atividades de cuidado e a funcao
pedagodgica preconizada” (KUHLMANN JUNIOR, 2010, p. 182).

Reforgando a importancia de se viver a infancia em suas mais variadas dimensoes e

expressoes, Dantas & Maciel (2010, p. 160) consideram que:

As criangas trazem muitas historias, muitos saberes, formas diversas de viver a
infancia. Sendo assim, devemos recolocar no curriculo o brincar como modo de ser e
estar no mundo. Valorizando, também, a importancia das diversas expressdes para 0
desenvolvimento da crianga na escola e fortalecendo os tempos e espacos para o
movimento, a danca, a mdsica, a arte. Afinal, esse ser humano precisa vivenciar,
sentir, perceber a esséncia de cada uma das expressdes que o tornam ainda mais
humano.

Ainda analisando esse posicionamento de que a brincadeira deva servir como fonte de
aprendizagem, tém-se vislumbrado pareceres controversos no que diz respeito ao modo como
deveria se desenvolver a pratica pedagdgica no primeiro ano do ensino fundamental. Leal,
Albuquerque e Morais (2006, p. 70), por exemplo, defendem que é preciso se preocupar “com
0 desenvolvimento dos conhecimentos relativos a aprendizagem da escrita alfabética, assim
como daqueles ligados ao uso e a produ¢do da escrita”. Os autores justificam a relevancia

desse procedimento, pois acreditam que, ao possibilitar que as criancas vivam em “ambientes
p q ¢



ricos em experiéncias de leitura e escrita”, a escola estard contribuindo para “reduzir as
diferengas sociais”.
Nascimento (2006), em contrapartida, defende um ideal mais democratico em relacéo
a visao tradicional do ensino. Manifesta-se a favor de que: “pensar sobre a infancia na escola
e na sala de aula é um grande desafio para o ensino fundamental que, ao longo de sua historia,
ndo tem considerado o corpo, o universo ludico, os jogos e as brincadeiras como prioridade”
(NASCIMENTO, 2006, p. 30). A autora desafia os adultos a aprenderem sobre e com as
criancas por intermédio de suas préprias linguagens. Compreende, pois, que a brincadeira
durante o primeiro ano do ensino fundamental é necesséria, pois contempla os multiplos
meios que a crianga utiliza para enxergar e interpretar o mundo que a cerca.
Assim:
Faz-se necessario definir caminhos pedagdgicos nos tempos e espacos da escola e da
sala de aula que favorecam o encontro da cultura infantil, valorizando as trocas
entre todos os que ali estdo, em que criancas possam recriar as relagcdes da sociedade
na qual estdo inseridas, possam expressar suas emocdes e formas de ver e significar

0 mundo, espacos e tempos que favorecam a construcdo da autonomia
(NASCIMENTO, 2006, p. 30, grifo nosso).

Corsino (2012) também acredita que as propostas pedagdgicas devem ser planejadas e
concretizar-se em espagos e tempos organizados e pensados para que, por meio dessas
atividades realizadas nas interacdes entre criancas e seus pares e entre criancas e os adultos,

possibilitem inimeros desafios.

Um trabalho de qualidade para as criangas pequenas exige ambientes aconchegantes,
seguros, estimulantes, desafiadores, criativos, alegres e divertidos, onde as
atividades elevem sua autoestima, valorizem e ampliem as suas experiéncias e seu
universo cultural, agucem a curiosidade, a capacidade de pensar, de decidir, de atuar,
de criar, de imaginar, de expressar. Ambientes que se abram a brincadeira, que é o
modo como as criancas ddo sentido ao mundo, produzem histéria, criam cultura,
experimentam e fazem arte (CORSINO, 2012, p. 05, grifo nosso).

Seguindo essa perspectiva da importancia da brincadeira, do brincar, Brougére (2010,
p. 108) enfatiza que “a brincadeira abre espago para a inovagdo, ¢ momento de criagdo para a
crianca que dela participa”. Considera também que: “a crianga, nessa situagdo, experimenta
comportamentos novos para ela, criatividade relativa e ndo absoluta, mas essencial para a
descoberta de suas competéncias”. Dito de outro modo, pensar a educagao infantil e o ensino
fundamental tendo como um dos eixos fundante o brincar e a brincadeira é um desafio e, ao

mesmo tempo, uma meta que se deve perseguir.



Para além desses aspectos, € importante também considerar, conforme Kramer (2006),
quais os valores e concepgfes de mundo irdo ser mediados no processo de ensino-
-aprendizagem junto as criangas. Isto é, € importante considerar-se a crianga como
protagonista em seu processo de aprendizagem, importante considerar as culturas de pares,
bem como o envolvimento das diversas linguagens, entre estas a ludica, como organizadoras
dos cotidianos em ambos os niveis educativos, mas também e fundamental questionar, tendo
em vista os paradoxos da contemporaneidade, quais “os valores de solidariedade e
generosidade que queremos transmitir, num contexto de intenso e visivel individualismo,
cinismo, pragmatismo e conformismo” (KRAMER, 2006, p. 812). Diante desse cenario, é
necessario buscar maneiras concretas de se desenvolver trabalho com qualidade a fim de
mudar o futuro por meio de desafios que possibilite acdes coletivas. A educacdo infantil e sua
articulacdo com o ensino fundamental estdo situadas nesse contexto, sendo mais uma vez
destacado por Kramer (2006, p. 814) que esses dois niveis de ensino devem funcionar como
“instancias indissociaveis do processo de democratizagdo da educagdo brasileira”.

N&o obstante, para se avancar nessas discussdes é fundamental refletir sobre o préprio
processo de institucionalizacdo da infancia, afinal, as pesquisas indicam que os modos de
escolarizar atuais estdo relacionados com o proprio desenvolvimento da institucionalizacdo da

infancia, conforme se procurara apresentar na sequéncia.

1.3 Retrospectiva e discussao em torno da institucionalizacdo da infancia

Conhecer como se deram 0s aspectos histdricos da institucionalizacdo da infancia é
imprescindivel para compreender o contexto em que se encontra inserida a Educacdo Infantil
atual. Desde o advento da Revolucdo Industrial ocorreram alteraces profundas em todas as
sociedades capitalistas, modificando de forma significativa os habitos e costumes das
familias. E oportuno, pois, discutir como se deu esse movimento historico da

institucionalizacdo da infancia, de modo especial, no Brasil. Pois, entende-se que:

A crianca €, em grande parte, 0 imaginario dos seus pais e da sociedade. Para
realiza-lo, criam mil lugares e jeitos. Um desses lugares, no qual se inventam jeitos
de atender a crianca, para aproxima-la daquele imaginario, sdo as instituicGes,
como a creche, a pré-escola, a escola... Mas a crianga é, em primeiro lugar, uma
crianga, uma pessoa Unica e irrepetivel, que nenhuma clonagem conseguira
uniformizar. E nenhuma imaginagdo prévia ou desejo externo podera modela-la se
ela mesma ndo entrar como sujeito dessa construcdo. Por isso, uma instituicdo



educacional para criangas pequenas tem, antes de tudo, a missdo de acolher, de ser
0 lugar do encontro e de estar aberta para o novo, o original, o criativo
(DIDONET, 2001, p. 11).

Partindo dessa defesa da concepcéo inicial, Didonet (2001, p. 12) inicia uma pequena
retrospectiva histdrica acerca das origens da creche, esclarecendo que foi a Revolucédo
Industrial, no século XVIII, que suscitou o ingresso da méao-de-obra feminina no mercado de
trabalho. Historicamente, portanto, afirma-se que as creches foram criadas para cuidar das
criangas pequenas. “Sua origem, na sociedade ocidental, esta no trindmio mulher-trabalho-
crianga” (DIDONET, 2001, p. 12, grifo do autor).

Paschoal e Machado (2009) acrescentam que a revolucgéo Industrial levou a submissao
de toda a classe operéaria ao regime da fabrica e das maquinas. Assim sendo, possibilitou a
entrada em massa da mulher menos abastada no mercado de trabalho, alterando drasticamente
a forma pela qual a familia cuidava e educava seus filhos. No Brasil, a exemplo de outros
paises, a creche surge no final do século XIX em funcdo do intenso processo de
industrializacdo e urbanizacéo que o pais estava vivenciando.

Sobre isso, Didonet (2001) reforca que questbes histéricas, sociais e econémicas
foram responsaveis por estabelecer as principais caracteristicas das creches, ou seja,
determinaram a associacgdo entre creche, crianca pobre e carater assistencialista, de forma que:

Enquanto as familias abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na
contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa instituicdo que deles
cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo
integral; para filhos de operarias de baixa renda, tinha que ser gratuita ou cobrar
muito pouco; ou para cuidar da crian¢a enquanto a mae estava trabalhando fora de

casa, tinha que zelar pela sadde, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianca
(DIDONET, 2001, p. 13).

Tendo como pressuposto a distingdo entre ricos e pobres, no século XIX e inicio do
século XX a ampliacdo do atendimento as criancas pequenas deu origem aos jardins de
infancia para a elite e refor¢ou a concepc¢do de creches como instituicdo para os pobres. No
Brasil, esse processo nédo foi diferente, conforme Kuhlmann Junior (2010):

O jardim de infancia, criado por Froebel, seria a institui¢do educativa por exceléncia,
enquanto a creche e as escolas maternais — ou qualquer outro nome dado a [sic]
institui¢do com caracteristicas semelhantes as Salles d’asile francesas — seriam

assistenciais e ndo educariam. Entretanto, essas Ultimas gambém educavam — ndo
para a emancipagdo, mas a subordinacdo (KUHLMANN JUNIOR, 2010, p. 69).

Nesse sentido, ao considerar o processo histérico social de constituicdo das creches,

Kuhlmann Janior (2001) defende que, analisando o ponto de vista da elite capitalista, o



assistencialismo foi considerado na época como uma proposta educacional direcionada
especificamente para a infancia pobre. Para os criadores do assistencialismo, a educagédo
nunca foi sinbnimo de emancipacdo. Usando como pretexto a caridade, a pedagogia das
creches era:
marcada pela arrogéncia que humilha para depois oferecer o atendimento como
dadiva, como favor aos poucos selecionados para o receber. Uma educacdo que
parte de uma concepcdo preconceituosa da pobreza e que, por meio de um
atendimento de baixa qualidade, pretende preparar o0s atendidos para permanecer no
lugar social a que estariam destinados. [...] Por isso uma educacdo mais moral do

que intelectual, voltada para a profissionalizacdo (KUHLMANN JUNIOR, 2010,
pp. 166-167, grifo nosso).

Kramer (1995), ao discutir esse distanciamento entre a elite e a pobreza, esclarece que
enquanto as instituicdes puablicas atendiam as criancas pobres, os jardins de infancia
particulares eram de cunho pedagdgico, isto é, sem a vertente da submissdo. Funcionavam
meio periodo, enfatizando a socializacdo e a preparacdo para o ensino regular. Assim sendo,
as criancas eram submetidas a contextos de desenvolvimento diferentes, visto que aquelas
pertencentes a classes menos favorecidas eram atendidas com propostas de trabalho que
partiam de uma ideia de caréncia e deficiéncia. Por outro lado, as criangas oriundas de
familias mais abastadas recebiam uma educacdo que privilegiava a criatividade e a
socializacéo.

Apdbs mais de meio seculo da criacdo das primeiras creches no Brasil, em 1979, é
iniciado no pais o “Movimento de Luta por Creches”, deflagrado a partir do primeiro
Congresso da Mulher Paulista. Conforme Rosemberg (1989), a base de sustentacdo do
movimento eram as reivindicacGes feitas por mulheres operéarias, que trabalhavam nas
industrias com o intuito de aumentar a renda familiar. Kuhlmann Junior (2010, p. 180) destaca
que, dessa forma, “as creches apareciam como um resultado, como um simbolo concreto
dessas lutas das operérias. Isto €, 0 movimento popular e as reivindicacGes das feministas
colocaram a creche na ordem do dia”. Nesse sentido, a “Creche passou a ser sinonimo de
conquista”.

Faria (2005, p. 1015) destaca que essa luta focou-se na conquista dos direitos “de a
mulher trabalhar, estudar, namorar e ser mae”, sem deixar de lado a luta pelos direitos de
seus/suas filhos/as a creche; ja que, a partir dessa garantia, os demais direitos femininos
seriam garantidos. Essa é a tbnica dos movimentos, por isso tdo necessaria. Assim sendo, nos
anos de 1980, “agregaram a esta mesma luta, [...] o direito das criangas a educagdo anterior a

escola obrigatoria”.



Retomando a participagédo cada vez maior da mulher no mercado de trabalho, Carvalho
(2013) acrescenta que, em funcdo do crescimento acelerado das industrias no Brasil durante
0s anos de 1970, o numero de mulheres trabalhando fora de casa para complementar a renda
da familia cresceu consideravelmente se comparado ao inicio da década de 1960. O autor
complementa afirmando que esse crescimento econdémico foi acompanhado também pelo
grande deslocamento da populacdo do campo para a cidade. Ainda de acordo com Carvalho
(2013), a area urbana ndo oferecia infraestrutura fisica e social suficiente para atender a
demanda. Além disso, o crescimento econdmico beneficiou de maneira desigual a populacéo,
aumentando ainda mais a desigualdade social em funcdo da mé distribuicdo de renda.

Diante desse cenario, houve um aumento substancial no atendimento a crianga no final
da década de setenta. Campos (2008) enfatiza que o que marcou o periodo dos governos
militares foi o0 atendimento em massa e a baixo custo, tendo sua expressao maxima no projeto
desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), denominado Projeto Casulo®.

O ideério da educacdo compensatoria ultrapassou 0s muros das creches, estendendo-
-se como representacdo das “classes carentes” ou “desfavorecidas” para outros
niveis educacionais. A idéia da privagio materna difunde-se formal e

informalmente, tanto pelos meios cientificos como informais (CAMPOS, 2008, p.
133).

E inegavel o fato de que durante o periodo da ditadura militar’® ndo se concebia a
crianga como um ser de direitos e o Estado, dessa forma, ndo se sentia comprometido a
elaborar politicas especificas e mais elaboradas para a infancia. Foi somente em 1981 que o
Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o Programa de Educacdo Pré-Escolar para o
atendimento de criancas de 4 a 6 anos (GERMANO, 2000).

Diante disso, algumas mudancas sutis ocorreram no ambito da educacdo pré-escolar,
observa Campos (2008, p. 137):

No caso da educagdo pré-escolar, seu papel é acentuado ndo mais como meio para
suprir caréncias nutricionais ou psico-afetivas das criangas ‘“desfavorecidas

® Embora o Projeto tivesse a denominagio de “Creche Casulo”, seu publico alvo eram as criangas maiores de 3
anos, e na maioria das instituicbes o atendimento ndo era integral. Isso implicou que tivemos no final da década
de 1970 um processo de expansao no atendimento, mas ndo em todas as faixas etérias. De fato, o que poderia ser
afirmado é que a expansdo ndo significou democratizagdo, mas apenas “demografizacdo” (FRAGA, 1987,
ROSEMBERG, 2003b apud CAMPOS, 2008, p. 133).

10 pode-se definir a Ditadura Militar como sendo o periodo da politica brasileira em que o poder, de fato, estava
concentrado nas mdos de uma junta militar. O periodo de intervencao das Forcas Armadas na politica brasileira
tem seu inicio a partir de 1964 e finda em 1985. Sé&o vinte e um anos de um regime politico de cunho ditatorial,
num momento em que os militares estiveram diretamente a frente do aparelho do Estado. Foi a mais longa das
ditaduras militares instaurada na América latina. Caracterizou-se pela violéncia e repressao, pela supressao dos
direitos constitucionais, marcado pela perseguicéo politica, pela falta de liberdade de expressdo (GERMANO,
2000, p. 48).



socialmente” ou como medida para potencializar o sucesso escolar futuro e melhorar
o fluxo do sistema educacional, mas também como meio para equalizar as diferengas
sociais.

Ainda acerca do Programa de Educacdo Pré-Escolar, Kramer (2006, p. 801) destaca

suas intengoes:
com o Programa Nacional de Educacdo Pré-Escolar, lancado em 1981, o MEC
implementou agBes de expansdo do atendimento de criancas a baixo custo,

defendendo uma pré-escola com vagos “objetivos em si mesma”, desvinculada da
escola de 1° grau.

Germano (2000, p. 213) afirma que, no inicio da década de 1980, o Brasil “assistiu” ao
fim do regime militar (1985) e & instituicdo da “Nova Republica”. Subsequentemente, a
Assembleia Constituinte instaurou subcomissdes para estudar a elaboracdo do texto da
Constituicdo Federal, que foi aprovada em 1988.

Ao mesmo tempo, conforme Paschoal e Machado (2009), o Brasil foi palco de
diversos movimentos em diferentes setores da sociedade, incluindo organizacBes ndo
governamentais, pesquisadores na area da infancia, comunidades académicas e a propria
populagéo civil. Todos ansiavam em sensibilizar a sociedade sobre o direito da crianga a uma
educacéo de qualidade desde o nascimento.

Em outras palavras, o que se notou foi:

uma crescente e significativa produgdo académica no campo da educagéo, coetanea
a esses movimentos reivindicatdrios, o que incluia aquela sobre a educacdo infantil,
de teor mais social, mais politico. Essa producdo centrava fortes criticas aos
programas emergenciais e a logica de ampliacdo do atendimento a baixo custo.
Denunciava também a dupla exploracéo desses programas: por um lado a exploracéo
do trabalho feminino, sua posicdo ndo profissional e suas condi¢fes inadequadas de
trabalho; por outro, as pesquisas revelavam que esses programas sao falacias, uma

vez que, na idéia de dividir com a comunidade, as familias mais pobres acabam
pagando mais pelos atendimentos (CAMPQOS, 2008. p. 133).

A forca desses movimentos foi tdo intensa que exerceu pressao sobre a Assembleia
Constituinte, o que levou a inclusdo da creche e da pré-escola no sistema educativo ao inserir,
na Carta Magna de 1988, em seu Artigo 208, que “O dever do Estado para com a educagio
sera efetivado mediante a garantia de: [...] IV atendimento em creches e pré-escolas as
criancas de zero a seis anos de idade; [...]” (BRASIL, 1988, pp. 94-95).

Nunes e Corsino (2012, p. 17) celebram essa conquista ao afirmarem: “A educacao
infantil, que até entdo era direito dos filhos de mées trabalhadoras, passa, com a Constituicdo
de 1988, a ser direito das criangas” e, portanto, passou a ser reivindicada pela sociedade,

fazendo parte dos debates em varios setores.



Desse modo, apds a Constituicdo, as creches que estavam:

vinculadas a area de assisténcia social, passaram a ser de responsabilidade da
educacdo. Tomou-se por orientacdo o principio de que essas instituicies ndo apenas
cuidam das criangas, mas devem, prioritariamente, desenvolver um trabalho
educacional (PASCHOAL & MACHADO, 2009, p. 85, grifo nosso).

Kramer (2006, p. 803) aponta que, para se efetivar o direito a educacdo de qualidade,
citado no artigo 214 da Constituicdo de 1988, ¢ preciso que se considere “a necessidade de
que as politicas de educagdo infantil sejam articuladas com politicas sociais”, tendo em vista
0s muitos desafios que se colocam no cendrio das politicas educacionais.

Kuhlmann Junior (2010, p. 186) compactua desse entendimento ao afirmar que:

o reconhecimento das creches e pré-escolas como parte do sistema educacional, na
Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, pode ser caracterizado
como a necessaria superacdo de um obstaculo. Se a creche passa a fazer parte do
sistema educacional do pais, ela deixa de ser apresentada como alternativa para

pobres incapazes, para ser posta como complementar & agdo da familia, tornando-se
uma instituigdo legitima e ndo um simples paliativo.

Além disso, para Kuhlmann Junior (2010), tais eventos ndo tornam as instituicoes
educacionais, visto que elas sempre o foram e continuardo sendo, onde quer que estejam.
Sendo assim, “a passagem para o0 sistema educacional ndo representa de modo algum a
superagdo dos preconceitos sociais envolvidos na educacdo da crianca pequena”
(KUHLMANN JUNIOR, 2010, p. 186).

Apos a Constituicdo de 1988, em 1990, a Lei Federal n° 8.069, de 13 de julho de 1990,
foi a responsavel pela implementagdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), pelo
qual a infancia brasileira passa a ser reconhecida como “um tempo especial da existéncia
social dos individuos, definido a partir do reconhecimento da crian¢ca como um ser social que
necessita ser protegido e amparado” (NUNES & CORSINO, 2012, p. 17).

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, Lei n° 9.394/96, vem
consolidar o direito a educacdo infantil, ja conquistado pela Constituicdo e pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente, sendo necessario, conforme observado por Kramer (2006), que o

Ministério da Educacéo elaborasse diretrizes para orientar a implantacao da lei:

Incorporando as orientacBes da Constituicdo de 1988, o MEC (Brasil, 1994)
publicou diretrizes para nortear a politica de educacdo infantil sintetizadas em
principios que conceituam a educagdo infantil como primeira etapa da educacgéo
basica que integra creches e pré-escolas distintas apenas pela faixa etaria, com
acdo complementar a familia, integrando educacdo e cuidado. Os principios
enfatizam a acdo educativa por intermédio de especificidades do curriculo, da
formacéo do profissional, normatizam o acolhimento de criangas com deficiéncias e
estabelecem como objetivos da politica de educacdo infantil: expandir a cobertura,



fortalecer a nova concepcéao e promover a melhoria da qualidade (KRAMER, 20086,
p. 805, grifos nossos).

Atentando para a decisdo legal de conjugar a creche e a pré-escola dentro de um
mesmo universo denominado educagdo infantil, Kramer, Nunes e Corsino (2011)
destacam, no entanto, que a legislacdo ndo considera as especificidades de cada faixa
etaria, podendo prejudicar a educacdo, principalmente das criancas de pouca idade. Assim,
é fundamental desvelar e desnaturalizar a educacéo infantil como um todo indissociavel.

Importante conhecer e reconhecer que creches e pré-escolas guardam identidades
muito diversas, produzidas, ao longo da histéria, em torno do conceito de educagao
para criangas de pouca idade. A ideia de educagdo infantil é uma construcdo
histérica e social, sendo, portanto, impossivel conhecé-la apenas pelos critérios
legais que a envolvem. O termo é circunstanciado na legislagdo, mas adquire
significacdo a partir da experiéncia e do lugar que creches e pré-escolas ocupam no

sistema de ensino no Brasil e em outros paises (KRAMER, NUNES & CORSINO,
2011, p. 72).

Entretanto, em meio a todo esse debate, foi aprovada a matricula das criancas de seis
anos no ensino fundamental, fato de que gerou muitas discussoes e dividiu opiniées no mundo
académico. Essa agdo repercutiu diretamente na educacéo infantil, que deve agora atender as
criancas até terem cinco anos e onze meses. A matricula aos seis anos foi na sequéncia
acompanhada pela lei que ampliou o ensino fundamental, passando esse de oito para nove
anos. Esse processo de ampliagdo gerou novos questionamentos, pesquisas e debates, 0s quais

serdo apresentados no préximo subtitulo.

1.4 Organizacdo do ensino fundamental de nove anos: O que os documentos oficiais indicam?

Tratar de assuntos inerentes a organizacdo e implantacdo do ensino fundamental de
nove anos nas escolas publicas configura-se como tema de suma relevancia, principalmente
por versar acerca de questdes educativas que envolvem o universo infantil da maior parte da
populagéo brasileira. Dessa forma, pretende-se acompanhar o percurso organizacional que
levou a implantacéo do ensino fundamental de nove anos no Brasil.

Como tipicamente ocorre na historia das politicas sociais em economias capitalistas,
houve contraposicbes acerca do projeto educacional instituido no texto original da
Constituicdo de 1988. De um lado, foi marcado por setores mais progressistas da sociedade

durante o periodo da transicdo democrética; por outro, houve o desenvolvimento de projetos



marcados por novos protagonistas na area das politicas publicas (organiza¢Ges empresariais,
profissionais de &reas mais identificadas com os interesses econdmicos e diversas
organizagOes da sociedade civil). Essa discussdo deu origem a diferentes propostas no que se
relaciona a educacdo no pais. “Muitas das leis e das emendas aprovadas na Constitui¢ao
Federal desde os anos 1990 s&o fruto desse processo e dos embates e acordos ocorridos nesse
percurso” (CAMPOS, 2010. p. 09).
Dito isso, acrescenta-se que:
A partir das deliberagdes encaminhadas pela promulgacdo da CF de 1988, que
deflagrou um parametro sociopolitico novo de carater eminentemente social, tendo o
cidaddo como foco central; do ECA de 1990, que passou a enxergar a crianca e o
adolescente como sujeito de direitos, e, da LDB de 1996, que veio concretizar a
idéia da educagdo como direito publico e subjetivo estendido a todo cidadao, novos

desafios foram impostos e novas perspectivas foram apontadas para a area da
educagdo da infancia brasileira (UJIIE, 2009, p. 332).

Além do reconhecimento da crianga como cidadad de direitos e individuo dotado de
singularidades, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), Lei n. 9.394, de
20 de dezembro de 1996, conferiu a educacdo infantil o titulo de primeira etapa da Educacéo
Bésica, sinalizando a ampliacdo do ensino fundamental ao deixar em aberto sua duracéo,
conforme se vé no Artigo 32, “[...] com durag@o minima de 0ito anos”.

A partir da LDB, por conseguinte, uma série de debates, discusses e medidas foram
sendo esboc¢ados, culminando na elaboracdo de diversos documentos. Cita-se, a priori, 0
Parecer n. 20, de 1998, da Camara de Educacdo Basica (CEB), cuja intencdo do Instituto
Nacional de Estudos e pesquisas Educacionais (INEP) foi fazer uma consulta ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) sobre a possibilidade de:

estender o Ensino Fundamental para nove anos, do que decorreria a inclusédo de
alunos de seis anos de idade no Censo Escolar do Ensino Fundamental em 1998,
com repercussdes na distribuicdo de recursos do Fundo de Manutengdo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF (PARECER CNE n° 20, 1998, p. 473).

Campos (2010) esclarece que a LDB abriu uma brecha significativa para o ingresso de
criancas de seis anos de idade no ensino fundamental, tendo sido considerado optativo no
texto original. Uma quantidade cada vez mais crescente de criangas ja estava iniciando a
primeira série nessa idade. O FUNDEB, por sua vez, apenas contabilizava as matriculas do
ensino fundamental para o repasse de recursos, de tal forma que as prefeituras sentiram-se

incentivadas a transferir as matriculas da pré-escola para a primeira série.



Essa mudanca teve como principal consequéncia a inclusdo das criancas de 6 anos
na faixa da educagdo considerada obrigatéria, diminuindo as matriculas no dltimo
ano da pré-escola e engrossando aquelas nas classes iniciais. Medida polémica do
ponto de vista pedagdgico — pois foi adotada sem que se previsse um periodo de
transicdo, nem regras claras sobre a idade exata em que as criangas deveriam ser
aceitas no primeiro ano, nem o treinamento em servigo para que 0s professores se
preparassem para 0s alunos mais novos, nem esclarecimentos aos pais sobre 0s
motivos dessa mudanca, nem a adaptacdo de prédios, equipamentos, mobiliarios e
materiais escolares [...] (CAMPQOS, 2010, p. 09).

Esse processo de inclusdo das criancas de seis anos na 1?2 série também encontrou
suporte no Plano Nacional da Educagdo (PNE), Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001, ao
constar que:

Esta prevista a extensdo da escolaridade obrigatdria para criancas de seis anos de
idade, quer na educacdo infantil, quer no ensino fundamental, e a gradual extenséo
do acesso ao ensino médio para todos os jovens que completam o nivel anterior,
como também para o0s jovens e adultos que ndo cursaram os niveis de ensino nas
idades proprias. [...] A ampliacdo do atendimento, neste plano, significa maior
acesso, ou seja, garantia crescente de vagas e, simultaneamente, oportunidade de
formacédo que corresponda as necessidades das diferentes faixas etarias, assim como,
nos niveis mais elevados, as necessidades da sociedade, no que se refere a liderangas
cientificas e tecnologicas, artisticas e culturais, politicas e intelectuais, empresariais
e sindicais, além das demandas do mercado de trabalho. Faz parte dessa prioridade a
garantia de oportunidades de educagdo profissional complementar a educacao
bésica, que conduza ao permanente desenvolvimento de aptidbes para a vida

produtiva, integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, & ciéncia e a
tecnologia (PNE, 2001, p. 08, grifo nosso).

As prioridades citadas foram estabelecidas, tomando-se em consideracdo que 0s
recursos financeiros destinados a educacgdo no sistema publico brasileiro eram limitados e que
a “capacidade para responder ao desafio de oferecer uma educacdo compativel, na extensdo e
na qualidade, a dos paises desenvolvidos precisa ser construida constante e progressivamente”
(PNE, 2001, p. 07).

Em fevereiro de 2004, a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), o Departamento de
Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (DPE) e a Coordenacdo Geral do Ensino
Fundamental (COEF) lancaram mais um documento que orientava para transformacfes na
estrutura escolar, incentivando e prevendo a ampliacéo do ensino fundamental para nove anos
de duracdo (BRASIL, 2004b).

A principio foram discutidas e avaliadas questdes referentes a estrutura espacial da
escola, aos curriculos e aos programas escolares, bem como ao tempo escolar; chega-se a
conclusdo de que o curriculo do ensino fundamental estaria servindo para fragmentar a

realidade, os tempos vividos e 0s espacos concretos:



Trata-se de um modelo disciplinar direcionado para a transmissdo de conteidos
especificos, organizado em tempos rigidos e centrado no trabalho docente
individual, muitas vezes solitario por falta de espacos que propiciem uma
interlocugdo dialdgica entre os professores. E com esse cenario que as escolas sio
convidadas a pensar sob uma outra perspectiva, para provocar mudangas no
tradicional modelo curricular predominante em grande parte das escolas de nosso
pais (BRASIL, 2004b, p. 10).

Dito isso, o documento destacou que o movimento para a implantacdo do ensino
fundamental de nove anos € de cunho mundial. Analisando a situacdo na América do Sul, séo
varios os paises que ja o adotam, “fato que chega até a colocar jovens brasileiros em uma
situacdo delicada, uma vez que, para continuar seus estudos nesses paises, € colocada a eles a
contingéncia de compensar a defasagem constatada” (BRASIL, 2004b, p. 14).

O documento previa, portanto, que sendo instituido o ensino fundamental de nove
anos no Brasil, seria imprescindivel debater com a sociedade uma nova defini¢do de curriculo
e escola, incluindo novos parametros de qualidade. A escola deveria passar a ser sinonimo de
espaco e tempo de aprendizagem social, incluindo vivéncias culturais. Teria de constituir-se
em um lugar onde se investisse constantemente na autonomia, que contivesse desafios
constantes, proporcionando prazer e alegria, enfim, que contribuisse para o desenvolvimento
da crianga em todas as suas dimensdes (BRASIL, 2004b, p. 11).

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) é

fundamental na construcdo das propostas pedagogicas, diante dessa nova realidade:

reconhecer as criangas como seres integros que aprendem a ser e a conviver
consigo mesmas, com 0s demais e com 0 meio ambiente de maneira articulada e
gradual, as propostas pedagogicas [...] devem buscar a interacdo entre as diversas
areas de conhecimento e aspectos da vida cidad@ como conteidos basicos para a
constituicdo de conhecimentos e valores. [...] Tudo isso deve acontecer num
contexto em que cuidados e educacdo se realizem de modo prazeroso, lddico. [...]
As estratégias pedagogicas devem evitar a monotonia, o exagero de atividades
“académicas” ou de disciplinamento esteril. As multiplas formas de didalogo e
interagdo sdo o eixo de todo o trabalho pedagdgico. [...] A participagdo dos
educadores é mesmo participagdo e ndo condugdo absoluta de todas as atividades e
centralizacdo dessas em sua pessoa. (BRASIL, 2004b, p. 15, grifo dos autores).

Ha de se constar, pois, que a intengdo ndo ¢ a de “transferir para as criancgas de seis
anos os conteudos e atividades da tradicional primeira série” (BRASIL, 2004b, p. 11), porém
construir uma nova estrutura de organizagdo dos conteudos, levando em consideragéo o perfil
das criancas. A principal intencdo da ampliagcdo do ensino obrigatorio € a de garantir a todas
as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, contemplado maiores oportunidades de
aprendizagem de um modo mais amplo. O ingresso das criangas de seis anos no ensino

fundamental ndo deveria, portanto, constituir-se em uma medida meramente administrativa.



No mesmo ano, o presidente da Camara de Educacdo Basica (CEB) relatou que
recebeu uma proposta de estudos visando ao estabelecimento do Ensino Fundamental para
nove anos de duracdo. Os resultados desses estudos constam no Parecer CEB n. 24/2004,

estando incluidas, entre eles, algumas criticas ao movimento:

A Constituicdo Federal, a legislacdo educacional e o PNE convergem para o objetivo
maior da garantia do padréo de qualidade do ensino.

[...] E claro que, em paralelo com a questdo da qualidade, avulta a do financiamento
da educacdo. Se o Ensino Fundamental experimentou significativa ampliacéo
quantitativa do atendimento, o Brasil esta distante de alcangar o almejado e
essencial padréo de qualidade [...]

[...] A antecipacdo da matricula no Ensino Fundamental de criancas de seis anos,
com reconhecidas excecbes, em muitos sistemas municipais, n&o visou
necessariamente a melhoria da qualidade, mas, de fato, aos recursos do FUNDEF,
uma vez que o aluno passou a ser considerado como “unidade monetaria” (haja vista
as situacfes em que o Ensino Fundamental foi mantido com oito anos de duragéo)
(PARECER CEB n° 24, 2004, p. 05, grifos nossos).

O relator concluiu que o ingresso da crianca de seis anos no ensino fundamental é
assunto polémico, com posic¢des divergentes, das quais resumiu dois pontos de vista bastante

significativos:

Colocar as criangas de camadas populares na escola de Ensino Fundamental aos
seis anos sem uma proposta pedagodgica adequada significa apenas antecipar o
fracasso escolar. (Professora Maria Carmen Silveira Barbosa, Faculdade de
Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul).

Tornar-se usuaria da lingua escrita é um direito da crianga, que possui nao apenas
as competéncias e as habilidades necessarias ao seu aprendizado, mas,
principalmente, o desejo de aprender. (Professora Monica Correia Baptista,
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais, ao discutir sobre
a idade minima para ingresso das criangas no ensino obrigatério)*?.

Apdbs essas e outras lutas e discussdes, finalmente o Projeto de Lei n. 11.114/2005
“instituiu a obrigatoriedade da matricula as criangas de seis anos de idade completos no
Ensino Fundamental, sem, contudo alterar a duracdo do mesmo” (UJIIE, 2009, p. 333).

A Lei n® 11.114/2005, do dia 16 de maio de 2005, torna obrigatdria a matricula das
criangas de 6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental, pela altera¢do dos arts. 6°,

32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996)
(MEC, 2005. p. 01).

A antecipacdo da idade escolar para o ingresso no ensino fundamental exigiu, porém,
“providéncias das familias, das escolas, das mantenedoras publicas e privadas e dos 6rgaos
normativos e de supervisdo dos sistemas de ensino” (PARECER CEB N° 24, 2004, p. 01). Por

11 As opinides encontram-se na revista Patio, Educacdo Infantil, Ano I, n. 1, abril-julho 2003.



esse motivo, a Camara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educagdo lavrou, entre

outras, a seguinte orientacao:

A organizacdo federativa garante que cada sistema de ensino é competente e livre
para construir, com a respectiva comunidade escolar, seu plano de universalizacdo e
de ampliacdo do Ensino Fundamental, com elevacdo do padrdo de qualidade do
ensino e com matricula e freqiiéncia obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
Cada sistema é também responsavel por refletir e proceder a convenientes estudos,
com a democratizag¢do do debate, envolvendo todos 0s segmentos interessados, antes
de optar pela(s) alternativa(s) julgada(s) mais adequada(s) a sua realidade, em
funcdo dos recursos financeiros, materiais € humanos disponiveis [...] (BRASIL,
2005, p. 02).

Ainda de acordo com a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo, a antecipacdo da matricula aos 6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental
implica promover criteriosamente, por meio de estudos, debates e entendimentos em cada

nivel de ensino:

a adequacdo do projeto pedagdgico escolar de modo a permitir a matricula das
criangas de 6 (seis) anos de idade na instituicdo e o seu desenvolvimento [...] no
sentido de atingirem os objetivos do Ensino Fundamental , em 9 (nove) anos; [...]
inclusive definindo se o primeiro ano ou os primeiros anos de estudo/série de
destina(m) ou ndo a alfabetizacdo dos alunos [...], devendo ser estabelecida a nova
organizagdo dos anos iniciais, tomando como pardmetros os Artigos 23 e 24 da LDB
(MEC, 2005, p. 02).

Para Campos (2010), fazendo uma analise organizacional da Lei n. 11.114, houve um
avanco no sentido de proporcionar um futuro melhor as criangas. Quando analisado do ponto
de vista metodologico, ha desafios, visto que “adaptar todo o sistema de ensino para oferecer

um ano a mais esta longe de ser algo simples” (CAMPQS, 2010, p. 10).

Do ponto de vista da ampliacdo do acesso a escola, essa mudanca pode ser
considerada positiva. Com efeito, dados de 2007 do Orealc (Escritorio Regional de
Educacdo para a América Latina e o Caribe) da Unesco (Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) mostravam que, entre 41 paises da
América Latina e do Caribe, apenas em quatro — Brasil, El Salvador, Guatemala e
Nicaragua — o ingresso na primeira série era aos 7 anos de idade e somente em dez
paises, entre os quais o Brasil, a duragdo do ensino obrigatério era de oito anos ou
menos no momento da coleta dos dados (CAMPOS, 2010, p. 10).

Sobre essa inclinagdo de alguns paises em legalizar o acesso da crianga de seis anos na
escola obrigatoéria, Didonet (2010, p. 26) acrescenta que a questdo principal ndo reside em
seguir tendéncias ou politicas internacionais, porém em garantir uma “pedagogia da infancia

que corresponda as caracteristicas bioldgicas, sociais e psicologicas das criangas”.



As tendéncias podem estar obedecendo a ditames do liberalismo, da supressdo
progressiva da infancia, da pressdo por antecipar a aquisicdo de conhecimentos, em
vez de se orientar pela demanda das criancas por uma aprendizagem supostamente
negada na educacdo infantil e ofertada no ensino fundamental (DIDONET, 2010, p.
26).

Didonet (2010) aponta ainda que grande parte dos estudiosos e trabalhadores da
educacédo nédo viram com bons olhos essa alteracdo na lei. O argumento dos que discordavam
dessa mudanca era o de que seria bem mais adequado a crianga de seis anos permanecer na
educacdo infantil, pois a pedagogia de ensino é condizente com as especificidades dessa
idade. O ensino fundamental possui um meétodo rigido, direcionado ao ensino formal, em que
a crianga ndo possui mais o tempo de brincar e ndo dispde mais da possibilidade de construir
conhecimentos em ambiente lGdico, com liberdade de iniciativa, em coletividade e como

resultado de suas proprias praticas.

Dizem mais: se 0 objetivo era garantir a todas as criancas de 6 anos a frequéncia a
escola, bastava expandir um pouco mais a educacao infantil, de sorte que abrangesse
todas dessa idade. [...] Enfim, consideram que a educacdo infantil perdeu um ano
precioso de trabalho na formacdo das estruturas cognitivas, sociais e afetivas da
crianga para uma escola que se ocupa em ensinar e, ainda assim, ndo o esta
conseguindo para grande parte das criancas (DIDONET, 2010, p. 26).

Nesse sentido, apesar de terem sido geradas controversias entre estudiosos da area
educacional e representantes da politica publica, o ano de 2006 marcou a instituicao oficial da
Lei n. 11.274 que alterou a redacdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, a qual estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo nacional — dispondo
sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental gratuito na escola publica, com
matricula obrigatéria a partir do 6 (seis) anos de idade (BRASIL, 2006).

Em seu Art. 5° a Lei n. 11.274/06 determinou que todos os municipios, estados e 0
préprio Distrito Federal teriam um prazo até 2010 para adotar o ensino fundamental
obrigatdrio, com duragdo de nove anos, tendo inicio aos seis anos de idade (BRASIL, 2006).

A Lei n. 11.274/06, ao oficializar a matricula das criancas de seis anos no ensino
fundamental, contribuiu para que estas deixassem de frequentar o espa¢o da educacdo infantil.
O acesso das mesmas no ensino fundamental ampliou significativamente o nimero de
criangas na escola obrigatdria, principalmente as “pertencentes aos setores populares, uma vez
que as criangas de seis anos de idade das classes média e alta ja se encontravam,
majoritariamente, incorporadas ao sistema de ensino” (UJIIE, 2009, p. 333).

Campos (2010, p. 11), ao falar sobre essa tendéncia de ampliagdo do ensino

fundamental, adverte que uma das consequéncias que o conjunto dessas medidas “[...] parece



causar € a tendéncia de criangas cada vez mais jovens serem empurradas para as etapas
seguintes da educacdo, sem que as escolas e as préaticas educativas sejam antes adaptadas para
as especificidades de sua faixa etaria”.

Ujiie (2009, p. 333), com base em questdes levantadas apds a ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos, refere que o direito efetivo a educagdo das criancgas de seis anos
ndo serd garantido, exclusivamente, em funcdo da promulgacdo da nova lei. A autora
relembra que no Brasil ocorre um distanciamento entre o legal, o real e o ideal. Dito isso,
defende que tudo dependera da metodologia amparada pelas escolas e pela selecdo de préaticas
educativas das pessoas envolvidas diretamente com a implementacdo da lei: “nucleos,
secretarias, escolas, diretores, coordenadores, funcionarios e professores em ultima instancia”.

Ao preconizar o direito da crianca a educacdo, Campos (2010) constata que o quadro
legal que define a educacdo e o fazer pedagdgico durante a infancia se tornou mais
complicado nos Ultimos anos. Em varios aspectos, a nova legislacdo tem levantado
questionamentos acerca dos efeitos provocados na vida escolar e na aprendizagem das
criancas.

Assim, para que a obrigatoriedade do ensino a partir dos 4 anos de idade e o
ingresso antecipado no primeiro ano do ensino fundamental contribuam para a
democratizacdo do acesso a leitura, a escrita e ao conhecimento, seria necessario no
minimo que: primeiro, as normas legais fossem claras e consistentes; segundo,
mudancas urgentes fossem promovidas nas escolas, na formagdo dos professores e

nos curriculos. Se isso ndo for levado a sério pelas politicas educacionais, corre-se 0
risco de o tiro sair pela culatra (CAMPOS, 2010, p. 13, grifo nosso).

Ainda para Campos (2010), o direito a educacgdo vai além das normas oficiais; inclui
também as exigéncias inerentes a cada faixa etéaria, quer seja na creche, na pré-escola e no
ensino fundamental. A qualidade e o respeito as especificidades da crianca em cada fase do
seu desenvolvimento devem ser consideradas. Nao € possivel garantir o direito a educacao das
criancas colocando-as apenas em uma sala de aula, diante de uma professora e de um quadro-
-negro, seguindo as mesmas praticas da escola tradicional, j& superada inclusive para os
alunos mais velhos.

O direito a educagdo inclui também a exigéncia de qualidade e o respeito as
necessidades da crianca em cada fase do seu desenvolvimento: o direito a
brincadeira, a atencdo individual, ao aconchego e ao afeto, ao desenvolvimento da

sociabilidade, assim como o direito a aprendizagem e ao conhecimento (CAMPOS,
2010, p. 13, grifo nosso).

Notadamente, ap0s o processo de ampliagdo do ensino fundamental, a introdugdo

dessa mudanca foi bastante tumultuada. Convém salientar que a ampliagdo exigiu uma



reflexdo ndo apenas no que se refere ao curriculo a ser adotado, mas a todo o ensino
fundamental, tanto aos cinco anos iniciais quanto aos quatro anos finais. N&o se trata, pois, de
“compilar conteudos de duas etapas da educacao basica [...]”, mas de construir “[...] uma
proposta pedagdgica que seja coerente com as particularidades da segunda infancia que
venham a atender, posteriormente, as necessidades da adolescéncia” (BRASIL, 2007, p. 08).

Ainda para o Ministério da Educacdo (MEC), a duracdo de nove anos do ensino
fundamental ampliaria as possibilidades de “qualificagdo do ensino e da aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento, pois a crianca tera mais tempo de se apropriar desses
conteudos” (BRASIL, 2007, p. 08).

Didonet (2010) € bastante incisivo ao considerar o ingresso da crianga de seis anos no
ensino fundamental. O autor salienta que, ja que a lei foi homologada, ndo resta discuti-la,
mas sim proporcionar uma pratica pedagogica de acordo com as particularidades da crianca, e
ndo o oposto, colocando-a em uma “camisa de forca de uma pedagogia autoritaria que a
‘aluniza’ precocemente, roubando-lhe a infincia e sua forma ludica de aprender” (DIDONET,
2010, p. 26).

O autor pontua que a problematica em torno do ingresso da crianca de seis anos no
ensino fundamental é muito mais complexa e nao decorre das orientagdes do MEC e dos
municipios, jA que estas estdo de acordo com as caracteristicas de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga. Para o autor, o que contribui para ineficicia educacional nessa faixa
etaria sdo as condicdes fisicas das escolas e do mobiliario, bem como da pressado dos horarios
e do conteddo curricular do primeiro ano do ensino fundamental, o qual o professor se vé
pressionado e/ou obrigado a seguir (DIDONET, 2010, p. 26).

Campos (2010) compactua com Didonet (2010), ao sustentar o seguinte argumento:

Nesse sentido, a mudanca legal deveria ser considerada, do ponto de vista de uma
politica educacional democratizadora, apenas como um primeiro e talvez o mais
facil dos passos. Para ser uma medida responsavel, ela deveria ser acompanhada de

mudancas concretas e urgentes na organizagdo e na gestdo das redes educacionais
em todo o Pais (p. 14, grifo nosso).

Discutiu-se até aqui 0 impacto sobre a insercdo da criangca de seis anos no ensino
fundamental e a ampliacdo da obrigatoriedade escolar para nove anos. Evidenciou-se que o0
primeiro ano da educagdo bésica centralizou as reflexfes, apontando questionamentos
essenciais para ampliar e difundir o debate em torno do direito a uma educacéo publica de

qualidade no Brasil no que se refere a infancia.



Isso demonstra que, apesar de a implantacdo do ensino fundamental de nove anos ja
ter sido homologada h& oito anos, muitos professores, gestores, profissionais da educacéao e
pessoas que lidam diretamente com as criancas ainda se perguntam: O que é melhor para elas,
que estejam no contexto da educacdo infantil ou no espaco do ensino fundamental? Para além
desses aspectos, outra questdo que se coloca é compreender essa infancia e definir de qual
infancia se estd falando, qual a concepcdo inserida no meio educacional sobre a crianca e a
infancia. O que difere as praticas pedagogicas destinadas as criancas de 5 e 6 anos? A
antecipacdo da entrada da crianca na escola aproximou esses niveis educativos? Essas e outras
questdes indicam a urgéncia e a importancia de se investigar a relagdo entre a educagéo
infantil e o ensino fundamental, investigacdo que precisa ser desenvolvida também sob o
olhar da crianca.

Desse modo, é necessario um olhar atento e sensivel a crianca, buscando compreender
0 que sente, pensa e vive, visto que as politicas e praticas educacionais nem sempre tém se
revelado condizentes com a realidade educacional. Para melhor entendimento dessas

questdes, discutir-se-a na proxima secao essa tematica.



2 UM OLHAR SOBRE A INFANCIA E A CRIANCA NA SOCIEDADE

Ha um pais chamado infancia,

cuja localizagéo ninguém conhece ao certo.

[...] Os habitantes deste pais deslocam-se no

espaco em naves siderais, mergulham nas profundezas
do oceano, cacam leGes, aprisionam dragdes.

E depois, exaustos, tombam na cama.

No dia seguinte, mais aventuras.

Nao ha déja vu no pais da infancia.

Nao ha tédio.

Moacyr Sclier

Enquanto na Se¢do 1 o estudo focou no lugar ocupado pela crianga na escola, nos
conflitos de passagem da educacédo infantil para o ensino fundamental e nas questfes legais
que levaram a implantacdo do ensino fundamental de nove anos no Brasil, nesta secdo a
abordagem em torno da crianca saird do ambito institucional e legislativo para tratar de
questdes referentes ao modo como a crianga tem sido vista e quais 0S espagos que vem
ocupando na sociedade.

O status da crianca como ator social e protagonista ativo de suas proprias culturas
infantis por meio de sua voz sera destacado, visto que a tdnica desta discussao assenta-se nos

estudos recentes da sociologia da infancia.

2.1 Conceitos de infancia e o lugar da crianca na sociedade

Esta subsecdo parte do estudo da etimologia do termo “infancia” nos campos da
historia, psicologia, sociologia da educa¢do e também dialogando com o campo da pedagogia,
até alcancar os estudos recentes da sociologia da infancia. Assenta-se, pois, no estudo das
concepcdes da infancia, nos lugares ocupados pelas criancas e de que forma foram adquirindo
maior visibilidade na sociedade e por que € importante se ouvir as criangas.

Destaca-se que, a principio, vigoraram as concepcdes dos adultos sobre a infancia até

que, finalmente, na década de 1990, atingiram um patamar diferenciado, em que a crianga



passou a ser reconhecida como agente ativo, protagonista e ator social na producéo de suas
préprias culturas infantis.

Ao adentrar nas nocdes histdricas sobre a infancia, Aries (2011, p. 17) revela que até
por volta do século XII “¢ mais provavel que ndo houvesse lugar para a infiancia nesse
mundo”. Na época, essa fase da vida “era tida apenas como um periodo de transicdo, logo
ultrapassado e cuja lembranga também era logo perdida” (ARIES, 2011, p. 18). Para o autor, a
infancia foi descoberta somente durante o século XVIII.

Corsaro (2011, p. 96), reafirma essa ideia quando se remete ao contexto historico que
envolve a origem do termo “infancia”. Ele cita o “trabalho altamente original e inovador de
Aries sobre as mudancas nas concepc¢des da infancia e a mudanc¢a do lugar da crianca na
sociedade, da Idade Média até o século XVIII”. O autor destaca ainda que Aries posicionou-
-se com relacdo a um movimento geral, partindo da inexisténcia de uma consciéncia de
infancia até a paparicacdo, periodo no qual as criancas foram valorizadas como fonte de
diversdo para os adultos, caminhando até¢ a “moralizagdo, na qual a infincia era vista como
um periodo de treinamento e disciplina, preparatdrio para a vida adulta” (CORSARO, 2011,
p. 96).

Entende-se, a partir das inferéncias supracitadas, que para compreender os distintos
modos de olhar a inféncia, assim como os lugares ocupados pelas criangas, é necessario, a
principio, caracteriza-las concreta e historicamente.

N&o é sem fundamentacdo, portanto, que Marchi (2010) também destaca a importancia
do estudo pioneiro de Ariés (2011), apontando-o como colaborador na area da sociologia da
infancia, assim como em outras disciplinas surgidas no &mbito dos chamados “novos estudos
sociais da infancia”.

Kramer (2006, pp. 85-86), por sua vez, sustenta que o lugar ocupado pela crianga varia
de acordo com o perfil de sociedade em que se encontra inserida, e complementa tal
pressuposto com a seguinte fala:

Desde que Ariés publicou, na década de 1970, seu estudo sobre o aparecimento da
nocdo de infancia na sociedade moderna, sabemos que as visdes sobre a infancia séo
construidas social e historicamente: a inser¢do concreta das criangas e seus papéis
variam com as formas de organizacdo social. Em outra dire¢do, o significado
ideoldgico da crianga e o valor social atribuido a infancia tém sido objeto de estudo
da sociologia, ajudando a entender que a dependéncia da crianca em relacdo ao
adulto é fato social e ndo natural. A distribuicdo desigual de poder entre adultos e

criancas tem razBes sociais e ideoldgicas, que repercutem no controle e na
dominacg&o de grupos®2.

12 Ha autores que problematizam a tese de Philippe Ariés, apontando as importantes contribuicdes desse
historiador para os estudos das imagens e concepcdes da infancia ao longo da Historia. Entre eles destacam-se:



Dito isso, convém averiguar um momento privilegiado na obra de Aries (2011, p. 06),
no qual o autor cita e analisa um poema do século XIV pelo qual sdo tratadas as “idades da
vida” ou “idades do homem”, salientando que estas eram também um dos modos comuns de
conceber a biologia humana. Esse poema marca a origem do termo enfant como sinénimo de

crianga.

A primeira idade é a infancia que planta os dentes, e essa idade comeca quando a
crianca nasce e dura até os sete anos, e nessa idade aquilo que nasce é chamado de
enfant (crianca), que quer dizer ndo-falante, pois nessa idade a pessoa ndo pode falar
bem nem formar perfeitamente suas palavras, pois ainda ndo tem seus dentes bem
ordenados nem firmes [...] (GLANVILLE, 1556 apud ARIES, 2011, p. 06).

De acordo com Glanville, (1556 apud Aries, 2011), a primeira etapa da vida abrangia
0 periodo de zero a seis** anos de idade. Nessa fase, denominada “in-fants ”, a fala da crianga
era inexpressiva e desarticulada por coincidir com o crescimento da primeira denticéo.

Durante os séculos iniciais da Idade Média, portanto, inserir a crianga em uma etapa
caracterizada pela “fugacidade” era compreensivel, visto que a alta mortalidade infantil
provocava um sentimento de indiferenca e insensibilidade do adulto com relacdo a elas.
“Assim que a crianca superava esse periodo de alto nivel de mortalidade, em que sua
sobrevivéncia era improvavel, ela se confundia com os adultos” (ARIES, 2011, p. 100).

Sarmento (2005) menciona essa negatividade constituinte da infancia medieval em
seus estudos sobre Arieés: “A propria etimologia encarrega-se de estabelecer essa
negatividade: infancia é a idade do ndo-falante, o que transporta simbolicamente o lugar do
detentor do discurso inarticulado, desarranjado ou ilegitimo” (p. 368, grifo do autor).

De acordo com Ariés (2011), essa imagem da crianca foi sustentada praticamente até o
século XVIII, quando o termo enfant sofreu alteracBes mais profundas. Embora o antigo
habito de relacionar as etapas da vida a funcBes bioldgicas e a Astrologia permanecesse
inalterado nas classes sociais mais oprimidas, um novo habito estreou na burguesia. Foi ai que

a palavra infancia restringiu-se ao seu sentido moderno.

Sarmento (2007); Kuhlmann Jr (1998); Corazza (2002a); Ferreira (2002); Kohan (2003); Postmann (2005);
Sirota (2001/2007); Kramer (2006); Marchi (2010).

13 Em seu livro VI, a obra Le Grand Propriétaire de touteschouses, tresutileetprofitablepourtenirlecorps em
santé, por B. de Glanville, traduzido para o francés por Jean Corbichon, 1556 — a enciclopédia latina que
retomava todos os dados dos escritores do Império Bizantino — tratou das idades da vida relacionando-as aos
planetas.

14 Os seis primeiros anos que homem vive no mundo / a janeiro com razdo os comparamos /, pois nesse més nem
forca nem virtude abundam, / ndo mais do que quando uma crianga tem seis anos (N. do T.). Ref.: poema do
século XV acerca do calendério das idades.



Sendo assim, no século XVIII, as “Idades da vida ndo correspondiam apenas a etapas
bioldgicas, mas a fungdes sociais. [...] Primeiro a idade dos brinquedos. [...] Depois a idade da
escola” (ARIES, 2011, p. 09), que se preocupou essencialmente com a formacdo moral e
intelectual, fazendo uso de uma disciplina autoritaria. Foi nesse processo de “moralizacdo” da
sociedade pelos burgueses que a escola apareceu como a grande segregadora da crianga do
mundo dos adultos.

Ao analisar essa construcdo moderna do conceito de infancia, Sarmento (2005) infere
que esta correspondeu a um trabalho de distanciamento do mundo dos adultos e de
institucionalizacgdo das criancas:

A construgdo simbolica da infancia na modernidade desenvolveu-se em torno de
processos de disciplinacdo da infancia (Foucault, 2000)®, que sdo inerentes a
criagdo da ordem social dominante e assentaram em modos de “administragéo
simbdlica”, com a imposicdo de modos paternalistas de organizagdo social e de
regulacdo dos cotidianos, o desapossamento de modos de intervencdo e a
desqualificacdo da voz das criancas na configuragdo dos seus mundos de vida e a

colonizacgéo adultocentrada dos modos de expressdo e de pensamento das criangas
(p. 370, grifo nosso).

Tal percepcdo é igualmente sustentada por Sarmento e Vasconcellos (2007, p. 28) ao
concluirem que “os séculos XVII e XVIII, que assistem a essas mudancas profundas na
sociedade, constituem o periodo histérico em que a moderna idéia da infancia se cristaliza
definitivamente”. Foi a partir desse momento que a infancia passou a ter visibilidade social.

Mais adiante, nas décadas finais do século XIX e no inicio do século XX, a sociedade
burguesa atravessou um momento de crise. Foi nesse contexto que Emile Durkheim (1975)
passou a considerar a educacdo, do ponto de vista sociolégico, como reguladora da vida
social.

Desse entendimento nasce o seguinte conceito de educacdo, pelo qual as criancas

ocupam um lugar determinado pela geracdo adulta, em funcdo da sociedade em que vivem:

A educacdo € a agdo exercida pelas geragdes adultas sobre aquelas que ndo estdo
ainda maduras para a vida social. Tem por objeto suscitar e desenvolver na crianga
um certo namero de estados fisicos, intelectuais e morais, que requerem dela, tanto a
sociedade politica em seu conjunto, quanto 0 meio especial ao qual ela é mais
particularmente destinada... (DURKHEIM, 1975, p. 51).

Dessa forma, Durkheim (1975) defendia um modelo determinista de educacéo,

amparando-se na ideia de que a sociedade s6 pode sobreviver caso haja homogeneidade

5 FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. Petrépolis: Vozes, 2004.



suficiente entre seus membros. A escola passou a assumir a fungéo de perpetuar e reforgar
essa homogeneidade, imprimindo antecipadamente nas criangas os paradigmas fundamentais
exigidos pela vida coletiva.

Tal entendimento dentro da nova Sociologia da Infancia ndo é bem visto, pois
Sarmento (2005), por exemplo, discorda dessa visdo em que a sociedade era aclamada como
um poderoso determinante da conduta individual. Ele propde que:

O ideal seria fugir aos esquemas que buscam construir concepc¢bes de infancia
uniformizadora e homogeneizadora, como se todos fossem iguais. Os seus desejos e
as suas necessidades especificas sdo muitas vezes empurradas para a margem da
estrutura social. As criancas possuem modos diferenciados de ser e estar no mundo
e, portanto, de interpretacdo e de simbolizacdo do real, que séo as significacdes que
fazem das suas ac@es. Elas constroem seu mundo social e buscam seu lugar nele
(2005, p. 371).

Corsaro (2011), por sua vez, ao se remeter as teorias amparadas pela Sociologia da
Educacao, explica que o modelo determinista de educacdo é tido como um instrumento pelo
qual a sociedade molda e guia a crianca a fim de que se torne um membro funcional no futuro.
Dito de outro modo: “Nessa vertente a crianga ¢ simultaneamente uma °‘iniciante’ com
potencial para contribuir para a manuten¢ao da sociedade e uma ‘ameaca indomada’ que deve
ser controlada por meio de treinamento cuidadoso” (CORSARO, 2011, p. 19).

Qvortrup (1993a apud CORSARO, 2011, p. 17) compactua com o0 ponto de vista
anterior ao acrescentar que, no ambito da Sociologia da Educacgéo, as criancas foram muito
mais marginalizadas do que ignoradas. Esse processo de relegamento infantil deu-se em
funcdo de concepcdes tedricas acerca da infancia e devido a posicdo subordinada que
ocupavam na sociedade.

Saindo dessa visdo determinista, defendida pela Sociologia da Educacdo, Corsaro
(2011) adentra no campo da psicologia chamando a atencdo para a importancia dos estudos de
Lev Vygotsky. Para esse psicologo russo, “o desenvolvimento social da crianga é sempre o
resultado de suas agdes coletivas e que essas agdes ocorrem e estdo localizadas na sociedade”
(CORSARO, 2011, p. 25).

Sendo assim, as atividades praticas e as intera¢fes das criangas com outras pessoas
levam a aquisicdo de novos conhecimentos e competéncias, 0s quais sdo vistos como a
transformacéo das habilidades e conhecimentos anteriores.

Sobre isso, Coll e Colomina (1996) esclarecem que, para Vygotsky, o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga tém origem e s&o impulsionados pela interacdo

social em dois niveis. Resumindo: por intermedio do social, as criangas aprendem a regular



seus processos cognitivos em fungdo das mediagOes das pessoas e outros agentes com 0s
quais interagem. Sendo assim, € pela interacdo social que o individuo aprende e se
desenvolve. Como ja se salientou, ha dois niveis a serem considerados nesse processo: a
principio, focaliza-se aquilo que a crianca é capaz de fazer em funcdo das mediacdes
recebidas em suas interacOes sociais (nivel interpsicoldgico). Tais mediagdes levam/permitem
gradativamente as resolucGes independentes de problemas, ja que se transformam
progressivamente em algo que a crianca serd capaz de fazer por si mesma (nivel
intrapsicoldgico/interiorizacdo/internalizacao).

Deste modo, o processo de interiorizacdo poder ser entendido como o transito desde

uma regulacdo externa, social, interpsicolégico dos processos cognitivos, mediante a

linguagem dos demais, até uma interiorizacdo regularizada, individual,

intrapsicoldgica dos processos cognitivos, mediante a linguagem interna (COLL &
COLOMINA, 1996, p. 313).

Apesar de o modelo sécio-interacionista de Vygotsky ter se movido na direcdo certa
ao considerar a crian¢a como um agente ativo em interagdo com outras pessoas, ha pouca ou
nenhuma consideracdo sobre de que forma essas interagcdes contribuem para que as criancas
— por intermédio de sua participacdo comunicativa — tornem-se participes dos padrbes
culturais e de que forma podem reproduzir a sua prépria cultura infantil. O que ocorre é uma
énfase no ponto de chegada, ou melhor, no percurso que a crianca faz ou alcanca (nivel
intrapsicoldgico). Dessa forma, as acles coletivas da crianca sdo empurradas para um plano
de fundo, sugerindo que a participacdo da criangca como ator social se da apenas a partir do
processo de internalizacdo individual (CORSARO, 2011).

A Sociologia da Infancia vem aperfeicoar o modelo sdcio-interacionista de Vygotsky.
Consequentemente, extensdes e debates recentes acerca do modelo vygotskyano foram
ampliando e desenvolvendo suas teorias. Dentro dessa énfase, tornou-se fundamental que a
atividade coletiva e interacional fossem reconhecidas como instrumento para mostrar de que
modo as criancas constroem suas proprias culturas de pares (CORSARO, 2011, p. 30).

Corsino (2007), por exemplo, ao retomar as atividades coletivas, concorda com o
pensamento anterior e acrescenta que as agOes da crianga devem ser simultaneas. O que
significa dizer que, a0 mesmo tempo em que sdo particulares, subjetivas e Unicas, também sdo
coletivas, pois integram um contexto historico e social. A ac¢do da crianga, portanto, ndo pode
ser analisada somente como desempenho ou comportamento, mas sim como “simbolizacao do

sujeito”.



Foi em meio a esse cenario recheado de novos estudos e discussdes que surgiu a
Sociologia da Infancia. Além de trazer uma nova dimensdo ao modelo socio-interacionista de
desenvolvimento humano, a Sociologia da Infancia surgiu principalmente como negacao ao
conceito durkheimiano, desenvolvido no ambito da Sociologia da Educacao.

Os Sociologos da Infancia, como ja apontado neste estudo, contrariam a conduta
vertical de sujeicdo de Durkheim durante o processo de socializagdo da crianga: “E
principalmente por oposicdo a essa concepcdo da infancia, considerada como um simples
objeto passivo de uma socializacdo regida por instituicGes, que vao surgir e se fixar os
primeiros elementos de uma sociologia da infancia” (SIROTA, 2001, p. 09).

De acordo com Qvortrup (1999), com o advento desse novo campo de estudos, a
infancia e as criangas passaram a ser 0 centro das investigacdes e analises. Dito de ouro modo,
a Sociologia da Infancia:

Construida sobre a dupla afirmacdo da crianga como ator e da infancia como
construcdo social, a SI tem sido uma disciplina ativa na desconstru¢do do modelo
moderno de infancia/crianca e de sua reconstrugdo contemporanea no contexto das

profundas transformagfes que atingem as instituigdes sociais (MARCHI, 2010, p.
184).

Assim, a partir dos estudos e das contribui¢des da socializacdo da infancia ocorre uma
mudan¢a de enfoque em relacdo ao sujeito crianga, ou seja, ela deixa de ser vista “como
simples objeto ou produto da acdo adulta para a de um ator (ou parceiro) de sua prépria
socializagdo”. A grande mudanga que Se estabelece é o fato de que deixa de assumir o papel
de um “[...] receptaculo passivo de socializagdo numa ordem social adulta” (MARCHI, 2010,

p. 186). Isto é, de acordo com essa perspectiva:

[...] as criancas tém consciéncia dos seus sentimentos, idéias, desejos e expectativas
e que sdo capazes de efetivamente expressa-los (haver, porém, alguém que os escute
e leve em conta, j& € uma outra discussdo). Além disso, como salientam estes
socidlogos, existem realidades sociais que somente a partir do ponto de vista das
criancas e dos seus universos especificos podem ser descobertas, apreendidas e
analisadas (MARCHI, 2010, p. 194).

Nesse sentido, Sirota (2001) e Montadon (2001 apud MARCHI, 2010, p. 185) revelam

algumas questdes centrais defendidas pela sociologia da infancia:

1) a necessidade de "desescolarizar" a abordagem da crianca, pois esta ndo se
resume as questdes colocadas pela existéncia da crianga somente enquanto "aluno";
2) a necessidade de opor ao modelo teérico classico da socializagdo o modelo da
infancia como grupo de idade que tem cultura prépria; 3) opor ao modelo
determinista da infancia o da crianca como produto e produtora de cultura; 4) opor



ao modelo da vulnerabilidade natural da crianga a visdo da infancia como um grupo
de idade que apresenta uma vulnerabilidade estrutural, socialmente construida.

Ainda seguindo essa perspectiva, Sarmento (2005) destaca que a sociologia da
infancia intenciona ainda questionar a sociedade, partindo de um ponto de vista que considera
as criangas como “[...] objeto de investigacdo socioldgica por direito préprio, fazendo crescer
0 conhecimento, ndo apenas sobre a infancia, mas sobre o conjunto da sociedade globalmente
considerada” (SARMENTO, 2005, p. 361).

O autor vai além ao ressaltar que a sociologia da infancia busca apresentar variacdes
intrageracionais da infancia. O fato é que, com as varias infancias, tanto as visiveis como as
invisiveis, essa geracdo denominada infancia esta sempre em processo continuo de mudancas.
E puro movimento: hoje se € crianga, controlada e pouco ouvida, mas em um futuro proximo

se € 0 adulto que tolhe o direito da crianca em ser auscultada. Isto é:

As condic¢des sociais em que vivem as criancas sdo o principal fator de diversidade
dentro do grupo geracional. As criangas sdo individuos com a sua especificidade
biopsicolégica: ao longo da sua infancia percorrem diversos subgrupos etarios e
variam a sua capacidade de locomocdo, de expressdo, de autonomia de movimento e
de acg¢do etc. Mas as criangas sdo também seres sociais e, como tais, distribuem-se
pelos diversos modos de estratificacdo social: a classe social, a etnia a que
pertencem, a raca, 0 género, a regido do globo onde vivem. Os diferentes espacgos
estruturais diferenciam profundamente as criangas (SARMENTO, 2005, p. 370).

Em sintese, um estudo das realidades das criancas em seus contextos e a partir de si
mesmas € 0 que a sociologia da infancia se propde a fazer. Assim sendo, tida como uma
categoria social, a infancia passa a ser objeto de pesquisa. Convém, por conseguinte, reportar-
-se a crianga, buscando identificar em sua voz os significados de suas acdes e de suas
tessituras (CORSINO, 2012). E desse modo que “a crianca vai se constituindo e construindo
uma identidade social propria, diferentemente da dos adultos, porém, o adulto pode
estabelecer com a crianca um elo importante como mediador das relacGes sociais que as
criangas estabelecem” (CORSINO, 2012, p. 16).

Os estudos em ambito legal tiveram repercussdo sobre o lugar e os direitos da crianca.
Dito com outras palavras, a visibilidade da infancia e o reconhecimento da crianca dentro de
um novo status social também é resultado de leis que se preocuparam com o modo singular de
opinar e de se expressar durante a infancia. E dentro desse enfoque que sera desenvolvida a

proxima subsecao.



2.2 Infancia: direitos de opinar e de se expressar

Desde a Declaracdo de Genebra de 1924 sobre os Direitos da Crianca e em funcéo da
Declaragéo dos Direitos da Crianca, adotada pelas Nagdes Unidas em 1959, especialistas de
todas as areas, em ambito mundial, demonstraram maior preocupagdo no que se refere a
infancia e seus direitos, fato que refletiu também no Brasil.

Como consequéncia dessa preocupacdo mundial com a preservacdo e defesa da
crianga, Corsino (2012, p. 13) assegura que “o direito & educacdo desde o nascimento da
crianga, também estabelecido pela Constituigdo brasileira (1988)”, é resultante desse longo
processo de transformacdes sociais e de conquistas no ambito da infancia.

Foi no século XX — mais especificamente na década de 1990 —, como ja
mencionado anteriormente, que houve uma aceleracdo sUbita a respeito da crianga como
sujeito de direitos, sendo esses direitos reconhecidos e, em muitos casos, ja garantidos'®. De
acordo com Prout (2010), as ultimas duas décadas foram marcadas, em diversas sociedades,
por uma onda crescente de ideias defendendo a participacdo e a voz das criancas.

A Convengéo das Nagdes Unidas'’ sobre os Direitos da Crianga foi um dos marcos
desse boom com relacdo aos direitos infantis, abordando artigos que enalteceram aspectos
referentes a sua participacdo como atores sociais. Consta no Art. 12, inciso 1 da Convencéo
das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianca®®:

Os Estados Partes garantem a crianca com capacidade de discernimento o direito de
exprimir livremente a sua opinido sobre as questdes que lhe respeitem, sendo

devidamente tomadas em consideragdo as opinides da crianc¢a de acordo com a sua
idade e maturidade (UNICEF, 1990, p. 10, grifos nossos).

Atrelada a essa liberdade de opinido propria esta a liberdade de expressao, indicada no
Art. 13, inciso 1:

16 Ainda que pesem os avangos legais, ainda exista uma distancia entre o direito proclamado e o direito garantido
nas questdes referentes a infancia. Isto €, infelizmente muitas criancas ainda possuem seus direitos basicos nao
garantidos.

17 A Convencdo das NagGes Unidas sobre os Direitos da Crianca foi adotada pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas em 1989. Ela contém 54 “artigos” separados, dos quais a maioria abrange alguns aspectos da vida das
criancas, tais como adocdo, educacao, satde ou servigo militar (LEE, 2010, p. 49).

18 Decreto n. 99.710, de 21 de novembro de 1990. Promulga a Convengéo sobre os Direitos da Crianga. O
Congresso Nacional aprovou pelo Decreto legislativo n. 28, de 14 de setembro de 1990, a Convencéo sobre 0s
Direitos da crianga, a qual entrou em vigor internacionalmente em 02 de setembro de 1990, na forma de seu art.
49, inciso 1.



A crianca tem direito a liberdade de expressao. Este direito compreende a liberdade
de procurar, receber e expandir informagdes e ideias de toda a espécie, sem
consideracbes de fronteiras, sob forma oral, escrita, impressa ou artistica ou por
qualquer outro meio a escolha da crianca (UNICEF, 1990, p. 11, grifo nosso).

Sobretudo o Art. 28, inciso 1, garante as criangas o direito a educacdo: “Os Estados
Partes reconhecem o direito da crianca a educacéo e tendo, nomeadamente, em vista assegurar
progressivamente o exercicio desse direito na base da igualdade de oportunidades” (UNICEF,
1990, p. 20).

As questdes relacionadas a uma educacdo voltada a democracia, cidadania e respeito
as singularidades das criancgas sdo descritas no Art. 19:

1. Os Estados Partes acordam em que a educacéo da crianga deve destinar-se a: a)
Promover o desenvolvimento da personalidade da crianga, dos seus dons e
aptiddes mentais e fisicos na medida das suas potencialidades; [...] d) Preparar
a crianga para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre, num
espirito de compreensdo, paz, tolerancia, igualdade entre os sexos e de amizade
entre todos 0s povos, grupos étnicos, nacionais e religiosos e com pessoas de
origem indigena; [...] (UNICEF, 1990, p. 21, grifos nossos).

Moreno e Paschoal (2009), ao se referirem a esses direitos legalmente conquistados,
afirmam que estes colaboram para que as criangcas possam viver plenamente a infancia com
um minimo de dignidade humana: direito a qualidade de vida, de fazer parte de uma familia,
de possuir moradia e alimentacdo adequadas, de receber uma educagéo de qualidade.

Dito de outro modo:

A infancia que desejamos para nossas criancas € uma infancia de direitos: direito a
uma qualidade de vida melhor, direito de pertencer a uma familia, direito de ter
moradia e alimentacdo, direito de receber uma educacdo de qualidade desde o
nascimento, enfim, direito de viver plenamente a infancia (MORENO &
PASCHOAL, 2009, p. 41).

Marchi (2010, p. 98), ao citar a aprovacao da Convencdo dos Direitos das Criancas,
aponta que “A questdo ¢ de ordem essencialmente politica, e seu impacto de ordem cultural:
trata-se de questionar a possivel contradicdo entre uma maior autonomia e 0s principios de

sua educagdo e protecao”. A autora complementa essa discussdo ao afirmar que:

H& uma idealizacdo do individuo adulto com plena posse e exercicio dos seus
direitos e deveres de cidaddo, também h& uma idealizacdo da crianga na plena
posse de sua infancia. E assim como ndo ocorre para todos os individuos adultos
esta realizacdo plena da cidadania (permanecem individuos apenas no plano
juridico), também ndo ha uma universalizacdo do direito de infancia a todas as
criancas. Infancia entendida aqui como aquele periodo em que a crianca estaria
assegurado, com absoluta prioridade, todas as oportunidades e facilidades em
condicBes de liberdade e dignidade que lhes facultem o seu pleno desenvolvimento
(MARCHI, 2010, p. 100).



Lee (2010, p. 52), por sua vez, ao se referir ao Art. 12 da Convencdo dos Direitos das
Criangas, discorre que:

O artigo reconhece que criangas podem ter algo importante a dizer que os adultos
ainda ndo saibam. [...] O artigo reconhece, portanto, que nem sempre os adultos
podem responder pelas criancas e que os interesses dos adultos nem sempre
coincidem com os interesses delas. Ele promete um “lugar” para as criangas que esta
fora dos casulos de preservacdo e mediacdo que as cercam quando sdo definidas
como em processo de “vir-ser-humano”.

Aparentemente, ao defender que as criancas tém o direito a expressar suas opinides,
pode parecer que o Art. 12 realmente prometa um “lugar” as criangas, porém, conforme
consta na Propria Convencdo, tal direito é conferido “somente as criangas consideradas
‘capazes de formular’ (Assembleia Geral das Nac¢Ges Unidas, 1989) seus préprios pontos de
vista” (LEE, 2010, p. 55).

Infere-se dai que o Art. 12 da margem a multiplas interpretagdes, visto que: “Mesmo
as criangas consideradas ‘capazes’ ndo podem esperar ser ouvidas clara e simplesmente como
pessoas falando por si mesmas. Sua ‘idade e maturidade’ (Assembleia Geral das Nagoes
Unidas, 1989) modificaréd o ‘peso’ ou significancia que sera dada ao que ela diz” (LEE, 2010,
p. 52). O que ocorre, portanto, é uma ambivaléncia no que se refere a crianca em sua
capacidade de “ter voz” e de se dar a devida atengéo a essa voz.

Desse modo:

Por mais que os autores do artigo estivessem convencidos da necessidade de
reconhecer as criangas como falantes em seu préprio direito, tiveram que encarar e

lidar com a possibilidade de que criancas em particular, principalmente as bem
pequenas, poderiam ter capacidades limitadas (LEE, 2010, p. 54).

Em relacdo a esse Artigo, Prout (2010, p. 35) destaca que:

A visdo de criangas como seres sociais foi amplamente aceita como um principio,
registrado no art. 12 da Convencdo sobre os Direitos das Criancas das Nagdes
Unidas, ainda hoje esse artigo continua muito controvertido do que os que tratam da
protecdo e provimento, exatamente porque tange a [sic] questdo da cidadania. Ainda
temos muito a aprender sobre formas de permitir que as criancas falem por si
proprias e de sua maneira.

Os adultos exigem constantemente que as criangas se ajustem as formas de
participacdo deles, quando, na verdade, o que deveria ocorrer sdéo mudancas de cunho
organizacional e institucional a fim de que sejam encorajadas as “vozes das criancas”. Nota-se
que a teoria vem tratando com destaque o tema referente a participacdo das criangas, porém,

na pratica, a voz da crianca ainda é pouco saliente (PROUT, 2010, p. 35). E, nesse sentido,



ainda de acordo com Prout (2010), a dificuldade em se reconhecer a voz das criangas reside
na propria concep¢do de crianca como um ser diferente do adulto. Segundo o autor, é
necessario compreender que:
Ser e devir: o carater inacabado da vida dos adultos é tdo evidente quanto o das
criancas. Assim, as criancas e os adultos devem ser vistos como uma multiplicidade
de seres em formacdo, incompletos e dependentes, e é preciso superar o mito da
pessoa autdnoma e independente, como se fosse possivel ndo pertencermos a uma
complexa teia de interdependéncias. [...] ndo ha necessidade de separar

arbitrariamente as criancas dos adultos, como se pertencessem a espécies diferentes
(PROUT, 2004, p. 03).

Para Lee (2010. p. 46), infelizmente os adultos tém se revelado muito limitados para
viver de acordo com esses principios. Ndo se pode confiar que eles realmente conhecam as
necessidades e os direitos das criancas e defendam o interesse das mesmas. Em
complementacédo a essa discussao, Bazilio e Kramer (2006, p. 84) destacam que ha “o desejo
de que as criangas tenham seus direitos respeitados e a dura realidade vivida por criancas e
jovens neste mundo as avessas”. Dito de outro modo € possivel pensar que a Convencédo faz
promessas de gque todos os artigos devam ser aplicaveis na pratica a todas as criangas do
mundo. O que se vé€, entretanto, sdo principios abstratos ndo “aplicaveis a cada crianga em
particular” (LEE, 2010, p. 53).

Esse paradoxo entre um conhecimento tedrico cada vez mais avancado sobre 0s
direitos da infancia e a “incapacidade da nossa geragdo em lidar com as populagdes infantis e
juvenis” ¢ discutido por Bazilio e Kramer (2006, p. 84), quando lembram que, por um lado,
temos a consolidacdo no campo legal na forma de direitos e, por outro, ainda néo
conseguimos efetivar todos esses direitos, de modo que continuamos ainda a ter um
descompasso entre a producao tedrica e as vivéncias reais.

Diante desse contexto, ndo fica dificil vislumbrar que o século XXI tem sido marcado
por um esforco em conhecer e dar maior visibilidade aos direitos da crianca. Porém, “a
distribuicdo desigual de poder entre adultos e criancas tem razdes sociais e ideoldgicas, que
repercutem no controle e na dominagdo de grupos” (BAZILIO & KRAMER, 2006, p. 86).
Assim, esse é mais um dos paradoxos contemporaneos que envolvem a infancia, indicando
que ¢ fundamental compreender “as criangas como cidadas e aceitar os desafios que precisam
ser enfrentados pelas politicas para a infancia, em especial de educacéo; infancia, formagéo
cultural e experiéncia” (KRAMER, 2000, p. 01).

Remetendo a essa questdo, Pinto e Sarmento (1997, p. 11) afirmam que “[...] as

criancas sdo tanto mais consideradas, quanto mais diminui seu peso no conjunto da



populagéo”. Melhor dizendo, a0 mesmo tempo em que a grave situagcdo que envolve as
criancas vem a tona, a fala em defesa dos direitos infantis aumenta: “[...] o mundo acordou
para a existéncia das criangas”.

Ao falar acerca do poder dos adultos sobre a infancia, Lee (2010, p. 47) destaca que
ndo sdo poucos 0s casos em que os direitos das criangas ndo sdo levados a efeito, e assevera:
“A dependéncia silenciosa ¢ uma armadilha: como se defender dos que supostamente
deveriam protegé-lo, se parte da ‘protegdo’ que eles Ihes oferecem é falar ao mundo em seu
nome?”.

Dito isso, convém salientar que somente seria possivel aceitar que os adultos sabem
tudo e a crianga ndo necessita de voz caso eles:

[...] tivessem pleno entendimento de como funcionam as convengfes sociais e sua
propria racionalidade, entdo o siléncio das crian¢as provavelmente ndo seria
problema algum. Sob tais condi¢des, os adultos sempre saberiam do que as criangas
precisam, talvez antes de elas mesmas saberem; teriam plena compreenséo dos erros
e acertos no tratamento das criancas, derivada de sua consciéncia das convencbes

sociais; teriam as faculdades racionais para decidir como melhor alcancar tais fins
em nome das criancas (LEE, 2010, p. 47).

Tomando em consideracdo o fato de que as limitacbes dos adultos e de suas
instituicbes os impedem de atuar de acordo com esses principios, evidencia-se que nem
sempre os adultos reconhecem e lutam para defender os interesses da crianga (LEE, 2010).

O estudo prossegue mostrando uma necessidade cada vez mais premente de criar
oportunidades para que a voz da crianca deixe de ocupar um lugar apenas teorico entre 0s
artigos de uma legislacdo internacional ou de documentos oficiais e passe a ter voz ativa na
sociedade em que vive. A proxima subsecdo tratara exatamente dessa necessidade de as
criangas falarem e serem ouvidas em um universo institucional em que os adultos continuam

sendo detentores do poder: a escola.

2.3 Por que é importante ouvir a crianga?

“Fi! Ei... professora... eu quero tirar a meia!
N&o, vocé ndo pode tirar a meia.

Por que ndo?

Porque nao, ja falei!



Uia! Uia! Tem gente sem [...] e eu ndo posso?"*°

(Fernanda M. 5 anos)
(anotac6es do diario de bordo-26/09/13)

Em uma de minhas idas ao campo de pesquisa, observei uma atividade externa.
Tratava-se de uma atividade livre, pela qual as criangcas poderiam brincar na caixa de areia
com brinquedos diversificados.

Houve, porém, uma regra pre-estipulada pela professora. As criangas que estavam
calcando ténis e meia poderiam tirar somente o ténis; as meias, ndo, pois, sem estas, sujariam
0s pés e teriam de lava-los, o que demandaria, posteriormente, em perda de tempo. Ja as
criancas com chinelos poderiam brincar na areia descalcas.

Fernanda sentiu-se indignada em funcao da decisdo da professora, pois o que mais lhe
apetecia era sentir a sensacdo de liberdade dos pés sobre a areia macia. Certamente sentiu-se
tolhida em relacdo aos demais que puderam sentir o prazer de brincar descal¢os. Sabe-se que
0 gostoso da caixa de areia é justamente sentir a areia nos pés e poder manusea-la com as
maos: experimentar os aromas, a textura, a temperatura, dando vazdo a sensibilidade e,
principalmente — movida pela socializagéo de ideias com 0s amigos — moldar novos modos
de enxergar o universo a sua volta.

Diante disso, Fernanda questionou a decisdo da professora, e como ndo tivesse sido
atendida, sinalizou seu inconformismo resmungando baixinho: “Uia! Uia! Tem gente sem [...]
e eu ndo posso?”. Desse modo, Fernanda desafiou ou questionou as barreiras impostas pelo
adultocentrismo? Esse episddio descreve um contexto com dois tipos de vozes: a do adulto
que determina e a da crianca que € silenciada e abafada em seu querer.

Esse evento permite iniciar a discussdo sobre a importancia de se ouvir as criangas nas
instituicdes de ensino, visto que ali, como destaca Sacristan (2005, p. 17), “encontramos seres
reais com um status em processo de mudanca, que estdo enraizados em contextos concretos,
que tém suas proprias aspiracdes e que, em muitos casos, ndo se acomodam com a idéia que
os adultos haviam feito deles”.

Sacristan (2005) ainda faz uma andlise dos discursos dominantes que permanecem por
meio das vozes que sdo repassadas a outros, depreendendo que “quase sempre os relatos que

perduram ocultam outras vozes na composi¢do da narragdo e outras vivéncias”

19 Dialogo entre Fernanda e a professora sobre tirar ou ndo a meia do pé para entrar na caixa de areia. Como
Fernanda estava de ténis e meia, ndo foi permitido que ficasse sem a meia; ja que, de acordo com o ponto de
vista da professora, ndo seria possivel calgar o ténis apds sujar 0s pés.



(SACRISTAN, 2005, p. 11). A educacio é um desses cenarios onde os sujeitos sio
construidos: “O aluno, como a criang¢a, 0 menor ou a infancia, em geral, sdo invencdes dos
adultos” (SACRISTAN, 2005, pp. 11; 13, grifo do autor). A partir desses pressupostos,

Kramer (2006, p. 15) lanca os seguintes questionamentos:

Pode a crianca deixar de ser inf-ans (0 que ndo fala) e adquirir voz num contexto
que, por um lado, infantiliza jovens e adultos e empurra para frente 0 momento da
maturidade e, por outro, os adultiza, jogando para tras a curta etapa da primeira
infancia?

Para buscar respostas a essas indagacoes, a autora lanca mé&o de argumentos, tais

comao:

A crianca ndo é filhote do homem, ser em maturacéo bioldgica; ela ndo se resume a
ser alguém que ndo é, mas que se tornard (adulto, no dia em que deixar de ser
crianca). [...] Defendo uma concepcéo de crianca que reconhece o que € especifico
da infancia — seu poder de imaginacdo, fantasia, criagdo — e entende as criangas
como cidadds, pessoas que produzem cultura e sdo nela produzidas, que possuem
um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa ordem.
Esse modo de ver as criangas pode ensinar ndo s6 a entendé-las, mas também a ver o

mundo a partir do ponto de vista da infancia. Pode nos ajudar a aprender com elas
(KRAMER, 2000, p. 05).

Assim como Fernanda, outras criangas também podem estar frequentando instituicdes
de ensino que ndo se preocupam em ouvi-las. Essas instituicdes deveriam possibilitar que as
criancas descobrissem seus limites por si préprias e/ou com seus pares ou gque pudessem
extrapolar para conhecer o sabor da liberdade e da criatividade.

Nessa perspectiva, € bem provavel que estejam sendo oferecidas as criangas poucas
oportunidades para que possam se posicionar, visto que “os adultos supdem que elas sejam
incapazes de falar sozinhas, sem mediacdo e por si proprias” (LEE, 2010, p. 43).

Isso nos remete novamente a experiéncia vivenciada por Fernanda. Sua voz foi ou ndo
ouvida? Pode-se dizer que sim; no entanto, ndo ecoou: foi sufocada pela voz da professora. O
que imperou foi a vontade do adulto, ou seja, a fala e as singularidades de Fernanda foram
desconsideradas em nome de regras pré-fixadas.

Como se pode afirmar que “as criangas devem ser educadas para a liberdade, e a
democracia” (SARMENTO & PINTO, 1997, p. 13) se as organizagdes sociais que se referem
a infancia se assentam no controle e na disciplina?

Parte dai o paradoxo educacional apontado por Nascimento (2007) ao observar que
ndo é possivel esperar que as criangas sejam consideradas “cidaddos do futuro” se a elas é

negado o direito de fala, pois a voz do adulto a representa e, ainda, prepondera em muitas



instituicdes escolares. As criangas ndo estdo sendo reconhecidas em seus direitos de se
expressar, ja que acabam sendo representadas pelos adultos, o que evidencia a desigualdade
de representatividade de poder entre ambos. E importante lembrar novamente que essa defesa
da “voz” da crianca ndo significa negar o papel do adulto como sujeito mais experiente na
cultura, nem defender uma concepg¢do de “mundo infantil” independente do mundo adulto.
Antes, 0 que se procura discutir é a necessidade de se compreender que € nas relacées que 0s
sujeitos sdo constituidos, sujeitos que se relacionam e ndo sdo passivos, logo, sujeitos que
pensam, sentem, falam sobre essas relacdes. E no sentido de valorizar esse pensar, falar, sentir
das criangas que se discute a necessidade de “ouvi-las”.

As criangas, ao adentrarem na escola, sdo induzidas compulsivamente ao oficio de
aluno, tendo de executar com relativo sucesso aquelas atividades que ndo escolheram, bem
como aquelas cujo sentido nem sempre compreendem ou pelas quais ndo tém nenhum
interesse. Soma-se a esse fato a necessidade de obedecer sem questionar, de seguir sem
perguntar, de fazer, muitas vezes, sem entender. Desse modo, ainda de acordo com o autor,
desempenhar os oficios inerentes a infancia ja ndo € tarefa simples ou isenta de esforco pelas
criangas. Portanto, a assimilagdo das “regras do jogo escolar” e mudancga de oficio de crianga
para a de oficio de aluno pode ser bastante penosa para a crianca (MARCHI 2010, p. 192;
SARMENTO, 2000).

Sobre o oficio de aluno, Sirota (1993 apud MARCHI, 2010, p. 191, grifo da autora)
conclui que:

Ser "bom aluno" ndo é somente assimilar conhecimentos, mas também estar
disposto a "jogar o jogo" da instituicdo escolar e estar disposto a exercer um papel
que revela tanto conformismo quanto competéncia. Assimilar o curriculo, nao
somente o formal, mas também o chamado "curriculo oculto” (onde se aprendem as
regras ndo explicitas, mas igualmente necessarias da cena pedagogica) é tornar-se

um "nativo da cultura escolar”, capaz de desempenhar o "papel de aluno" sem
perturbar a ordem institucional nem demandar atengéo particular.

Entretanto, de acordo com Delgado e Mdller (2006), essa instituicdo imposta as
criancas ndo ocorre de modo linear e espetacular; pelo contrario, é importante lembrar que a
institucionalizagdo ocorre “sobre um ser social concreto, a crianga, Cuja nhatureza
biopsicosocial & incomensuravelmente mais complexa do que o estatuto que adquire quando
entra na escola” (DELGADO & MULLER, 2006, p. 17). Desse modo:

As préticas sociais das criangas reconfiguram os lugares institucionais em que vivem
as criancas, em cada momento, e as formas de ser e de agir das criangas

“contaminam”, alteram, modificam permanentemente as praticas familiares,
escolares, institucionais, e dos territorios e espagos sociais em que se encontram.



Apesar de isso ser normalmente ignorado, a verdade é que as criangas agem e a sua
accdo transforma os lugares em que (con)vivem com os adultos. As micro-
transformacdes que ocorrem, por efeito de agregacdo e de interdependéncia dos
contextos de existéncia tém influéncia sobre o conjunto da sociedade (SARMENTO,
2011, p. 585).

Essas micro-transformacdes evidenciam o papel dos sujeitos criangas, mas novamente
é valido ressaltar que:
[...] o paradigma da crianca-ator ndo significa considerar as a¢es das criangas no
“vazio social” ou na auséncia dos efeitos das propriedades estruturais e das relages
sociais de poder e dominacédo. Significa antes que os processos de socializacdo sdo

formais e informais e as relagcBes sociais entre pares e 0s grupos de pares sdo
igualmente importantes de serem considerados (MARCHI, 2010, p. 189).

Dito isso, Ferreira (2002) defende que, acerca dessa participacdo do adulto na vida
escolar da crianca, além do “regresso do ator” estd a “descoberta do ator crianga” que deve
estar em evidéncia. Diante disso, ndo se pretende defender a l6gica de que o adulto venha a
ser apenas um observador ou um mero auxiliar das praticas educativas; pelo contrario,
entende-se que o adulto responsavel deve possuir intencionalidade em suas acles. Essa
intencionalidade, porém, deve ser fundamentada a partir da ampliacdo do universo cultural e
cognoscivel de mundo, devendo ser mediado por uma relacdo que respeite também as
concepcdes e visbes das criancas. Elas ndo sdo tabulas rasas, mas defendem ideias e
constroem hip6teses que o adulto pode e deve explorar.

Sarmento e Pinto (1997), ao remeterem a autonomia conceitual da infancia, defendem
que isso nao significa estudar a crianca de maneira isolada das relagbes sociais que a
constituem, visto que tal pratica seguiria “na contramdo de um pensamento relacional”.
Representa, sim, a descentralizacdo do olhar do adulto como condigdo essencial a percepcdo
das criancas e da inteligibilidade da infancia.

Nessa perspectiva, Corsino (2007) questiona a pratica escolar, pois defende que “o
conhecimento é uma construcdo coletiva e é na troca dos sentidos construidos, no dialogo e na
valorizacédo das diferentes vozes que circulam nos espacgos de interagdo que a aprendizagem
vai se dando” (CORSINO, 2007, p. 59). A autora alarga os limites de seus estudos,
contemplando a préatica educacional como um ato politico, estético e ético:

A educagdo é simultaneamente um ato politico, estético e ético. A politica como
acdo do sujeito na coletividade se efetiva com uma forma e um conteido que, por
sua vez, sao indissociaveis. Separar ética, politica e estética é desconhecer como se
d& a prépria acdo educativa. Na pratica pedagogica, a estética dos espagos, dos
materiais, dos gestos e das vozes da visibilidade ao que e como se prop8e a crianca

e, ainda, ao que o adulto pensa sobre ela e sobre a educacdo dirigida a ela. O politico
permeia tudo isso pelas vozes que podem ser ouvidas ou caladas, pela possibilidade



de os sujeitos expressarem-se, relacionarem-se, respeitarem-se, sensibilizarem-se e
comprometerem-se com 0 outro e com 0 seu grupo social, apropriando-se de
conhecimentos e inserindo-se nas diferentes esferas culturais (CORSINO, 2007, p.
67).

Ao se pensar na importancia de dar voz as criangcas longe da supremacia do

adultocentrismo, Sarmento e Pinto (1997, p. 25, grifo nosso) observam que:

O estudo das criancas a partir de si mesmas permite descortinar uma outra realidade
social, que é aquela que emerge das interpretacBes infantis dos respectivos mundos
de vida. O olhar das criancas permite revelar fendmenos sociais que o olhar dos
adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente. Assim, interpretar as
representacdes sociais das criancas pode ser ndo apenas um meio de acesso a
infancia como categoria social, mas as proprias estruturas dindmicas sociais que sdo
desocultadas no discurso das criangas.

Um dos caminhos capaz de favorecer a escuta voltada a voz da crianca é aquele que
pode acolher suas singularidades como protagonistas de suas acdes. Nesse sentido, Marchi
(2010) destaca:

Além das questdes de metodologia e interpretacdo propriamente voltadas ao mundo
das criangas, estudar a infancia por "mérito préprio" significa resgatd-la de sua
invisibilidade, isto €, ndo deduzi-la simplesmente de instituices como a escola e a
familia ou de seus agentes, pais e professores, que tém sido os Unicos socialmente
habilitados — ao lado dos proprios analistas — para falar sobre e em nome das
criancas e da infancia (pp. 186; 188, grifo da autora).

Os desafios que este tema coloca em torno das inquietacdes que envolvem tanto a
infancia como “categoria social do tipo geracional”® ¢ a crianga como “ator social”?! sdo

diversas. Nesse sentido, Muller (2010, p. 16) esclarece que:

A socializacdo deve ser entendida como um processo ao longo da vida, e ndo como
um fim na infancia. Esta afirmagdo recompde as relagdes entre criangas e adultos,
todos sdo seres em formacdo que aprendem nas relacdes intra e intergeracionais ao
longo de toda a vida.

Em outras palavras:

A compreensdo das criangas como seres sociais capazes de se tornarem cada vez
mais competentes ndo requer a abordagem das mesmas ao nivel meramente
individual [...] mas antes a sua contextualizacdo no &mbito das circunstancias em
que tomam lugar as negociacdes das interaces sociais nas quais se envolvem. Néo
serdo tanto nem apenas a quantidade e a variedade de recursos biossociais de que as

20 A infancia é concebida como uma categoria social do tipo geracional por meio da qual se revelam as
possibilidades e os constrangimentos da estrutura social (SARMENTO, 2005, p. 363).

21 “A infancia é independente das criangas; estas s3o os actores sociais concretos que em cada momento integram
a categoria geracional [...]” (SARMENTO, 2005, p. 364).



criancas dispdem a partida ou o tipo de estratégias por elas acionadas que
assinalardo o sucesso da sua presenca, participacéo, integragdo e reconhecimento
junto dos outros, mas sim a sua competéncia social para, no momento proéprio, no
local adequado [...] e de acordo com o conhecimento e a relagcdo que mantém com os
participantes em presenca, interagir diversamente com comportamentos relevantes
para impulsionar a acdo (FERREIRA, 2004, p. 74).

Por fim, ndo se pode negar a importancia da escola como um espago repleto de
possibilidades para a escuta e a troca de vozes. Para Ostetto (2009), salvaguardar os direitos
da crianca na escola exige o abandono de esteredtipos e generalizagdes. Sendo assim, o
modelo de crianca ideal, sem rosto e abstrata é preciso ser quebrado. Urge que se aprenda a
ver € ouvir as criangas concretas ¢ a “[...] compreender que a escola ¢ lugar de acolher a
vivéncia do direito de ser crianga” (OSTETTO, 2009, p. 10).

Tomando como inferéncia o fato de que a voz da crianca se constréi durante o
processo de interacdo com 0 outro, a proxima subsecdo discutird o status da infancia na
contemporaneidade, como se da a cultura de pares e como a crianga participa da reproducao

interpretativa de suas ac6es dando-lhes significados.

2.4 Discutindo o status da infancia na contemporaneidade, cultura de pares e reproducao

interpretativa

A discussédo aqui apresentada, como ja mencionado anteriormente, ndo se centraliza no
discurso autbnomo da crianca. Pelo contrario, intenciona demonstrar que as significactes
produzidas por ela se consolidam e passam a constituir a cultura. Para compreender esse novo
paradigma, dentro do processo de socializacdo da crianga, Corsaro (2011, p. 31) elabora dois
conceitos que sdo fundamentais e estdo inter-relacionados. O primeiro deles diz respeito a
“cultura de pares” e 0 segundo refere-se a “reproducao interpretativa”. O autor enfatiza que o
processo de socializacdo da crianga nao se restringe somente a adaptacdo e a internalizacao,
mas que também envolve a apropriacéo, reinvencao e a reproducao.

Com relagdo ao termo “pares” propriamente dito, este remete & coorte ou grupo de
criangas que convive quase todos os dias por intermédio da interacdo presencial. O resultado
das experiéncias com pares provem, na maioria dos casos, dos valores e normas partilhados
que, depois de internalizados pelas criangas orientam o comportamento das mesmas. Diante

dessas inferéncias, ¢ possivel definir as “culturas de pares infantis como um conjunto estavel



de atividades ou rotinas, artefatos, valores e preocupacgdes que as criangas produzem e
compartilham em interagdo com as demais” (CORSARO, 2011, p. 128).
O estudo da “cultura de pares” emerge de uma mudanga significativa na vida das
criancas: a movimentacao fora do espaco familiar. Pode-se inferir que:
As culturas de pares ndo sdo fases que cada crianca vive. As criangas produzem e
participam de suas culturas de pares, e essas producdes sdo incorporadas na teia de
experiéncias que elas criangas tecem com outras pessoas por toda a sua vida.
Portanto, as experiéncias infantis nas culturas de pares ndo sdo abandonadas com a
maturidade ou o desenvolvimento individual; em vez disso, elas permanecem parte
de suas historias vivas como membros ativos de uma determinada cultura. Assim, o
desenvolvimento individual é incorporado na produgao coletiva de uma série de
culturas de pares que, por sua vez, contribuem para a reproducdo e alteracdo na

sociedade ou na cultura mais ampla dos adultos (CORSARO, 2011, p. 39, grifo do
autor).

Para Corsaro (2011), a interacdo e reconhecimento da atividade coletiva e conjunta
diante de uma perspectiva socioldgica ndo é o suficiente para a construcdo de uma nova
sociologia da infancia, visto que 0 termo “socializagdo” possui uma conotagdo
individualizante e progressista, que se liga imediatamente ao preparo e formacao da crianca
para o futuro.

A partir disso, Corsaro (2011) propde a utilizagdo da nogdo de “reprodugdo
interpretativa’:

O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participagdo
infantil na sociedade. [...] o termo reproducéo inclui a ideia de que as criangas ndo
se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente para a
producdo e mudancas culturais. O termo também sugere que criancas estdo, por sua
prépria participagdo na sociedade, restritas pela estrutura social existente e pela
reproducdo social. Ou seja, a crianca e sua infancia sdo afetadas pelas sociedades e
culturas que integram. Essas sociedades e culturas foram, por sua vez, moldadas e

afetadas por processos de mudangas histdricas (CORSARO, 2011, pp. 31-32, grifos
do autor).

Para o autor, a reproducdo interpretativa ndo concebe a infancia de modo linear, ou
seja, ndo se trata de um periodo preparatério para a vida adulta, como sustentava Durkheim.
Melhor dizendo, em uma relacdo de troca, de interagdo com o outro, as criangas ndo se
restringem apenas a imitar e/ou internalizar o mundo em sua forma, mas se esforcam para
participar e interpretar e dar sentido as suas proprias culturas. Do que se faz necessario
subtrair que “na tentativa de atribuir sentido ao mundo adulto, as criancas passam a produzir
coletivamente seus proprios mundos e culturas de pares” (CORSARO, 2011, p. 36).

A sociologia da infancia critica, pois, a visao linear, ja que esta supunha que “a crianga

deva passar por um periodo preparatorio na infancia antes de poder evoluir para um adulto



competente” (CORSARO, 2011, p. 36). Diferentemente, conforme discutido, reproducéo
interpretativa compreende a integracdo das criangas como reprodutiva, em vez de linear.

De acordo com Corsaro (2011, p. 39), a reproducdo interpretativa reflete ainda a
participacdo crescente das criancas em suas culturas de pares, as quais iniciam na familia e se
alastram para outros ambientes, a0 mesmo tempo em que vai sendo criada uma série de
culturas de pares integradas entre si, tecendo uma “teia de experiéncias que as criangas tecem
com outras pessoas por toda sua vida. Tais aprendizagens ndo sdo deixadas de lado ao
atingirem a maturidade, em vez disso, continuam integrando das historias vivas”. Dessa
forma, o desenvolvimento individual é incorporado na construcdo coletiva de uma serie de
culturas de pares, as quais “contribuem para a reproducdo e alteracdo na sociedade ou na
cultura mais ampla dos adultos”. Ocorre que ha dois elementos considerados essenciais
durante o processo de reproducdo interpretativa: a importancia da linguagem e das rotinas

culturais.

A lingua é fundamental & participacdo das criancas em sua cultura como em
“sistema simboélico que codifica a estrutura local, social, e cultural” ¢ uma
“ferramenta para estabelecer (isto ¢, manter, criar) realidades sociais e psicologicas”
[...] Esses recursos inter-relacionados da linguagem e de seu uso sdo

“profundamente incorporados e contribuem para o cumprimento das rotinas
concretas da vida social” (SCHIEFFELIN, 1990 apud CORSARO, 2011, p. 32).

O autor conceitua o termo “linguagem” dando a esta uma relevancia significativa no
processo interpretativo que a crianca faz de seu mundo social, nas interagcbes com 0s pares.
Assim sendo, as “rotinas culturais servem como ancoras que permitem que 0s atores sociais
lidem com a problematica, o inesperado e as ambiguidades, mantendo-se confortavelmente no
confinamento amigavel da vida cotidiana” (CORSARO, 2011, p. 32, grifo nosso).

Ainda segundo Corsaro (2011, p. 32), diante da reproducdo interpretativa, a
participacdo das criancas nas rotinas culturais é de suma importancia, pois proporciona as
mesmas e a todos o0s atores sociais envolvidos a compreensao e a seguranca de que realmente
estdo incluidos em um grupo social.

E por meio da producdo e participacdo nas rotinas que as criangas tornam-se
membros tanto de suas culturas de pares quanto do mundo adulto onde estdo
situadas. [...] Na perspectiva de reproducdo interpretativa, as atividades de criangas

com seus pares e sua producédo coletiva de uma série de culturas de pares sdo tdo
importantes quanto sua interacdo com adultos (SARMENTO, 2011, p. 129).



Incontestavelmente, “a reproducdo interpretativa fornece uma base para uma nova
sociologia da infancia” (CORSARO, 2011, p. 40). De que modo? Ela permite que os modelos
lineares — que dao destaque ao desenvolvimento individual da crianca, relacionados a viséo
tradicional de socializacdo — sejam substituidos pela visao coletiva de produtivo-reprodutiva.
Nesse modelo, “as criangas participam espontaneamente como membros ativos das culturas
da infancia ¢ do adulto”.

A partir dessas categorias a presente pesquisa foi desenvolvida. Na proxima secéo,
sera descortinado todo o percurso metodoldgico que permitiu que os estudos viabilizassem o

alcance das metas propostas para este trabalho.



3 PERCURSO METODOLOGICO: UM CAMINHO A PERCORRER

A infancia é um outro mundo,

do qual nds produzimos uma imagem mitica.
Por outro lado, ndo ha outro mundo,

a interacao é o terreno em que

a crianca se desenvolve.

[...] E preciso considerar a infancia como
uma condi¢do da crianga.

Kuhlmann Janior

A presente pesquisa foi realizada a partir de duas grandes ac¢@es: estudo bibliogréafico e
estudo empirico. A fim de buscar subsidios para a pesquisa, foi realizada uma revisao
bibliogréafica junto ao banco de dados da CAPES, bem como ao banco de dados do Scielo e da
Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd), com o objetivo de sistematizar a
producdo ja existente na area que versa sobre esse objeto. Em paralelo, foram desenvolvidos
estudos dirigidos para apropriagdo das teorias que discutem o desenvolvimento infantil e sua
relacdo com a educacdo formal, bem como as discussdes que se referem a infancia como
objeto de analise.

Na parte empirica, para viabilizar a investigacdo, que tem por objetivo geral analisar a
passagem das criancas da Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental de
nove anos sob a perspectiva das criancas na faixa etaria de 5 e 6 anos de idade, foi realizado
um trabalho junto as criancas. A pesquisa foi realizada em duas instituicdes publicas
municipais de ensino, na cidade de Joinville, sendo uma de educagé&o infantil e outra de ensino
fundamental. O trabalho foi desenvolvido a partir de conversas, desenhos, entrevistas,
producdes gréaficas e fotografias.

O presente objeto de pesquisa, 0 qual enfatiza a perspectiva a partir das concep¢des
infantis, se justifica por reconhecer “a necessidade de conhecer as criangas a partir delas
mesmas, ou seja, efetuar um exercicio de observacdo, percep¢do, penetracdo, participacdo e
interacdo com elas na configuragdo coletiva” (MARTINS FILHO & PRADO, 2011, p. 09).

Segundo Dermatini (2002, p. 08):

E preciso desvendar inicialmente a histéria de cada crianga, do grupo a que essa
crianca pertence e do grupo a que ela esta ligada no momento da pesquisa. Quer
dizer, se é aquele grupo escolar, se é aquela instituicdo, se é aquela creche [...]. E
preciso verificar quais sdo as marcas de cada crianga, as marcas de cada infancia e
0s processos de socializacdo. [...] como os processos de socializacdo vivenciados



vao se refletir na construcdo de relatos, que s diferentes, em virtude de criangas que
sdo diferentes.

Para que fosse possivel essa investigacdo, a escolha metodologica foi pela pesquisa de
abordagem qualitativa etnogréfica, através da aproximacdo gradativa do pesquisador aos
participantes pesquisados. De acordo com André (1995), o etndégrafo, ao se aproximar e
chegar cada vez mais perto das formas de interacdo do grupo vai partilhando com eles os
significados do seu cotidiano. Sendo assim, vai construindo um grau de interacdo com a
situacdo estudada. Ao entrar no campo de pesquisa, o etndgrafo procura descobrir coisas ou
alguma situacdo pela qual busca estudar. Nas palavras de Graue e Walsh (2003, p. 11),
pesquisar:

requer muito trabalho de campo, olhos e ouvidos bem abertos, arrestar, assimilar,
esquadrinhar, uma e outra e outra vez. Sdo necessarias horas e horas para organizar
um registro de dados a partir dos dados recolhidos em bruto no campo de
investigacdo. Descobrir desafia o investigador na sua andlise, que visa a explorar

criticamente ndo s6 aquela parte do mundo que est4 a ser estudada, mas o préprio
processo de investigacdo em si mesmo.

Dito de outro modo, € no campo que se busca apreender as informacgfes que fardo
parte do objeto de andlise e, para tanto, € necessario olhos e ouvidos sensiveis a fim de
perceber o grupo a ser observado naquele momento, a ser estudado e a encontrar vestigios do
que Se espera capturar.

Ainda considerando o contexto da pesquisa e na busca das relacdes e interacGes entre
0s sujeitos pesquisados, Sarmento e Pinto (1997) consideram que, para melhor interpretar a
voz das criancas, a metodologia mais adequada é, de fato, a etnografica para que o objetivo
proposto seja alcancado. Nesse sentido, destacam que:

Relativamente as metodologias selecionadas para colher e interpretar a voz das
criancas os estudos etnograficos, a observagdo participante, o levantamento dos
artefactos e produgdes culturais da infancia, as andlises de contetdos dos textos
reais, as historias de vida e as entrevistas biograficas, as genealogias, bem como a
adaptacdo dos instrumentos tradicionais de recolha de dados, como, por exemplo, 0s
questionarios, as linguagens e iconografia das criancas, integram-se entre 0s

métodos e técnicas de mais frutuosa produtividade investigativa (SARMENTO &
PINTO, 1997, p. 25).

Os autores observam, ainda, o qudo importante é a escolha metodol6gica para o
resultado do objetivo proposto, no sentido de se colher os frutos da investigacdo. Destacam 0
cuidado especial que o pesquisador deve ter ao analisar os dados e ndo interpreta-los de

maneira a considerar as suas proprias representacdes (SARMENTO & PINTO, 1997). Outro



fator de igual importancia na investigagcdo com criangas, segundo Graue e Walsh (2003, s/p),
é o de o etnografo ficar atento quanto aos cuidados que deve ter ao adentrar no campo de
pesquisa para nao focar em uma “area demasiado abrangente” e, nesse sentido, correr o risco
de perder a oportunidade de fazer uma observacdo mais detalhada, isto €, minuciosa.

Desse modo, muitas indagacdes se fizeram presentes durante o percurso deste trabalho
e muitas ddvidas também foram sendo somadas, pois nos perguntdvamos: como deveriamos
agir ou fazer para estudarmos as criancas em seu contexto? Participar das atividades
cotidianas e descobrir sinais que possam ser analisados posteriormente sdo dificuldades
encontradas ao se investigar as criangas.

Para Corsaro (2005) o qual entende que o pesquisador deve se constituir num atipico.
Ele destaca que a entrada no campo merece especial atencdo, pois um dos objetivos centrais
do método interpretativo é estabelecer relagdo sob uma perspectiva que dé conta do ponto de
vista de dentro da comunidade, isto é: “a aceitacdo no mundo das criancas é particularmente
desafiadora por causa das diferencas 6bvias entre adultos e criangas em termos de maturidade
comunicativa e cognitiva, poder (tanto real como percebido) e tamanho fisico” (CORSARO,
2005, p. 444).

Ciente de todos esses desafios, a entrada no campo foi mediada pelos cuidados
observados anteriormente e pela questdo norteadora da pesquisa. Assim, este capitulo esta
organizado em quatro subsec¢des. A primeira subsecao relata sobre o que as pesquisas revelam
em relacdo a temaética proposta; a segunda subsecdo versa sobre os procedimentos
metodoldgicos, isto é, o percurso da propria pesquisa; a terceira apresenta o caminho a se

percorrer até se chegar a pesquisa; e a quarta subsecao é referente a analise dos dados.

3.1 O que as pesquisas revelam sobre a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino

Fundamental

A fim de que se possibilitasse uma cobertura mais ampla dos estudos realizados em
torno da tematica proposta, optou-se, em um primeiro momento, por realizar um levantamento
junto ao banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) em busca de trabalhos que versassem sobre este objeto de estudo. A procura
também se deu no banco de dados da Scientific Electronic Library Online (SciELO) e da

Associacdo Nacional de Pesquisa em Educagdo (ANPEd). A principio, fez-se um



mapeamento das teses de Doutorado e dissertacfes de Mestrado sobre o tema ou problemética
da pesquisa entre os anos de 2006 a 2012. Os seguintes descritores foram considerados: a)
Passagem da Educacdo Infantil (foram localizadas onze publicacdes); b) Transicdo da
Educacao Infantil (foram encontrados seis estudos); c) Passagem da Educacédo Infantil para o
Ensino Fundamental (com um total de dezesseis pesquisas); d) Transi¢do da Educacéo Infantil
para o Ensino Fundamental de nove anos (foram localizados vinte e sete trabalhos).

Com relacdo a SciELO, trés artigos cientificos foram publicados, todos relacionados ao
descritor “ensino fundamental de nove anos”, publicados no periodo de 2010 a 2011. J& no
tocante ao descritor “Educacdo Infantil”, houve acesso a quatro artigos, veiculados de 2008 a
2013.

No banco de dados da ANPEd, no GT 07 — Educacéo de Criancas de 0 a 6 Anos, foram
localizados seis estudos, realizados entre 2006 e 2012, acerca do seguinte descritor: Educacédo
Infantil para Ensino Fundamental.

Tomando como parametro norteador o objetivo desta pesquisa, que é o de investigar
como se da a passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental — diante do que
pensam e dizem as proprias criancas —, foi possivel filtrar entre as obras publicadas aquelas
que mantinham um didlogo mais afinado com a temética. Fazendo um paralelo do
levantamento com os descritores supracitados, foram selecionados cinco estudos: uma tese e
quatro dissertacdes, as quais se relacionam diretamente com o objeto de estudo aqui proposto.
Elencam-se, pois: Amaral (2008), Silva (2010), Neves (2010), Chulek (2012), Martinati
(2012).

A dissertacdo de Mestrado defendida por Silva (2010, p. 06) optou por “[...]
desenvolver uma pesquisa qualitativa de inspiracdo etnografica, que adotou como
procedimento a observacdo participante, [tomando a crianca como protagonista dessa
investigagao] [...]”, buscando-se estabelecer uma interacdo tedrica entre os campos das
ciéncias sociais (Sociologia da Infancia e Antropologia da Crianga) e as ciéncias humanas
(Filosofia da Infancia e Pedagogia da Infancia).

De acordo com a pesquisadora, as producdes culturais das criancas mereceram
destaque durante o processo de investigagdo. Houve um estreitamento do foco de estudo nas
estratégias construidas pelas criancas ao interagirem entre pares, bem como com os adultos.
Um exemplo dessa criatividade da crianca pdde ser vislumbrado quando muitas destas
souberam “driblar” as normas instituidas pela escola — ora acatando-as, ora subvertendo-as,

permitindo a construgdo de seus proprios lugares para brincar em diferentes espacos da



instituicdo escolar. A ndo submisséo pura e simples comprovou que as acdes infantis
traduzem a capacidade de construcdo de seus proprios espacos sociais (SILVA, 2010).

O maior desafio dos estudos de Silva (2010) foi identificar e categorizar o lugar e o
entre-lugar, construidos e partilnados pelas criancas nos espagos com seus pares, Visto que na
relagdo com outras criangas e adultos demonstraram ser co-participantes e co-autoras de sua
propria identidade. Para finalizar, cabe destacar que Silva (2010) percebeu que a maior parte
das criancas, ao dizerem que gostavam da escola, faziam-no pois era naquele espaco que se
encontravam com Seus pares, 0 que comprovou a importancia dos amigos em sua vida durante
0 processo de escolarizacao.

A pesquisa de Amaral (2008) dialoga com a pesquisa apresentada anteriormente. A

exemplo daquela, também foi de cunho etnografico:

Nesse sentido, optei por ver e ouvir as criangas a partir de si mesmas, buscando
evitar reducionismos epistemologicos que se referem ao registro do adulto frente a
realidade infantil. [...] define-se, entdo, uma metodologia de pesquisa que dé voz as
criancas, compreendendo a infancia como uma categoria social e as criangas como
sujeitos histéricos que produzem cultura e sdo nela produzidos, ou seja, atores
sociais que participam ativamente do processo cultural, sendo capazes de observar,
analisar, expressar, interpretar, decidir (AMARAL, 2008, p. 38).

Com o intuito de burlar as regras impostas pela professora, Amaral (2008) citou
algumas estratégias utilizadas pelas criangas durante os dialogos: “aproveita que a ‘pro’ ndo
estd olhando”, “fala escondido”, “trago escondido”. Assim, sem contrariar diretamente a
ordem estabelecida, as criancas conseguiam satisfazer suas vontades e desejos. Assevera,
ainda, que o forte apelo disciplinar acaba levando a crianca a transgredir as normas.
Colocagdes durante as aulas, como “Quem quer perder o tempo do brinquedo?”, levou
Amaral (2008, p. 67) a seguinte dedugdo: “[...] em muitos momentos a professora valoriza
mais o0 cumprimento das regras do que o comentario das criangas. [...] 0 que transforma o
periodo destinado a brincadeira em um instrumento de negociacdo [...] baseada em prémios e
puni¢des”.

Sobre a interacdo das criangas entre si, foi possivel vislumbrar que elas conseguiam
construir estratégias para atingirem as metas propostas pelos adultos, sem que, para isso,
optassem pelo individualismo. Pelo contrario, agiam de forma coletiva de modo a
colaborarem entre si, auxiliando os companheiros (AMARAL, 2008).

Amaral (2008) acrescenta, ainda, que o tempo destinado a ludicidade no Ensino
Fundamental lamentavelmente era tido como sendo de menor importancia. Dessa forma, era

facilmente substituido por atividades de recuperacdo. Cabe aqui um paréntese, visto que as



criangas costumavam reclamar da grande quantidade de atividades escritas. Tudo isso denota
que, para aquelas criangas do Primeiro Ano do Ensino Fundamental, as cobrangas eram muito
maiores do que durante a Educacéo Infantil e 0 tempo era monitorado com maior rigidez.

Neves (2010), por sua vez, ao investigar a transicdo de uma escola de Educacgdo
Infantil para uma de Ensino Fundamental, durante o processo de construcdo e anélise dos
dados, baseou-se nas abordagens da Sociologia da Infancia da Etnografia Interacional. Nesse
processo, buscou compreender a crianca, focalizando-a como construtora e consumidora de
cultura. Ao estabelecer um vinculo com o objeto de estudo, abordou-o, relacionando-o aos
demais atores sociais, dentro da sociedade contemporanea. Assim, tragcou um paralelo entre as
vivéncias na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, tomando como pressupostos alguns
elementos significativos, tais como a organizacao do espaco e do tempo escolar.

No Ensino Fundamental, verificou-se que ocorreu uma predominancia do uso da sala
de aula, enquanto na Educacdo Infantil a utilizacdo do espago e do tempo privilegiou a
ludicidade e as rodas de conversa. Neves (2010, p. 221) confirmou que decididamente no
Ensino Fundamental ndo ocorreu uma relagdo de “complementaridade”, € o ritmo de cada
crianca nao foi respeitado. O que se presenciou foram praticas educativas centradas no “[...]
treino grafomotor e na producdo de comportamentos considerados adequados a sala de aula.
[...]” (NEVES, 2010, p. 221).

Concluiu-se que o que as professoras chamam de “turma imatura ou indisciplinada” na
verdade é a confirmacdo de que as criancas desenvolviam suas atividades, interpretando as
orientacdes da professora de formas diversificadas. Elas se apropriavam do saber, tendo em
vista suas singularidades, e ndo se enquadravam ao “circulo vicioso” ao qual estavam sendo
forcadas a fazer parte (NEVES, 2010).

Chulek (2012) perseguiu a mesma tematica das autoras supracitadas, incluindo um
elemento a mais, aléem da pesquisa etnografica: a pesquisa documental. A investigacdo
confrontou os dados e relatos coletados nas duas instituigdes — uma de Educacéo Infantil e
outra de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental — com a anélise de documentos que regem a
Educacao Infantil e o0 novo Ensino Fundamental de nove anos.

Em suas observacdes e registros de percepgdes, segundo o ponto de vista das proprias
criangas, Chulek (2012) fez um paralelo entre o espago-tempo utilizado em sala de aula.
Notadamente percebeu uma diferenca com relacdo a Educacdo Infantil e ao Ensino
Fundamental. Enquanto aquela apresentava uma disposi¢cdo de carteiras que permitia o
trabalho coletivo (até seis criancas sentadas em torno da mesa), no Primeiro Ano as carteiras

eram enfileiradas umas apos outras, de forma individual. O Unico meio de estabelecer



estratégias de convivio coletivo acabava sendo a “subversao”, embora na maior parte das
vezes a interferéncia do adulto acabasse por interromper os dialogos entre as criangas.

Outro debate sugerido por Chulek (2012) foi a de que a organizagdo rotinizada do
tempo no Primeiro Ano, por meio de planejamentos diarios e/ou semanais, ndo ia ao encontro
dos “tempos pessoais” das criangas, até porque nao Se valorizavam suas singularidades. A
pesquisadora concluiu que, infelizmente, os proprios documentos oficiais, ao exigirem a
entrada da crianca de seis anos no Primeiro Ano, sugerem que esse ano a mais deve favorecer
a alfabetizacdo e o letramento, o que deverd ser consolidado até os oito anos de idade.
Irremediavelmente, tal determinagdo diminui a flexibilidade no que se refere a utilizacdo do
tempo e do espago. A partir desse viés institucional surgiu a nogdo de “bom aluno” e de “mau
aluno”, como observado durante a pesquisa de campo.

Martinati (2012) mantém o mesmo posicionamento que Chulek (2012) ao atestar que
as problematicas no que tange ao espago-tempo evidenciadas durante o Ensino Fundamental
foram consequéncias também da maneira como as leis sdo delineadas pelo Poder Publico, ou
seja, estas incentivam uma rotina dotada de regras e normas de conduta. N&o se prevé, pois, a
necessidade de debates constantes acerca do que realmente a educacdo para a infancia
pressupde. Ademais, ao apropriar-se das falas das criancgas e dos professores do primeiro Ano,
Martinati (2012) evidenciou que ha pouca ou nenhuma referéncia sobre a vida escolar anterior
dos alunos. Estes, por conseguinte, sdo tratados como se tivessem nascido novamente e
estivessem adentrando em um mundo diverso, tendo de se ajustar a nova realidade em que
domina o siléncio e o controle corporal. Dito de outro modo:

Nesse cenério, tolhe-se o brincar, que dentro da Teoria Historico-Cultural, é a
principal atividade da crianca. Em funcdo da ruptura, da desarticulacdo e
descontinuidade do trabalho pedagdgico, algumas criangas sinalizaram sofrimento
no processo de adaptacdo e outras, subvertendo a ordem estabelecida realizaram

frequentes micros episddios ludicos em sala de aula, de certo modo atenuando a
perda do brincar (MARTINATI, 2012, p. 06).

Um aspecto novo foi assinalado por Martinati (2012) quando relatou acerca da falta de
preparo especifico da crianga para adentrar no Primeiro Ano do Ensino Fundamental. Diante
disso, a passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental foi “[...] vista como uma
ruptura, € ndo como um processo imprescindivel para o desenvolvimento da crianga [...]”.
(MARTINATI, 2012, p. 180). Ainda no que concerne ao movimento de transigdo entre os
dois niveis de ensino estudados, Martinati (2012) apontou que as criangas demonstraram estar
cientes de que o Primeiro Ano seria ‘diferente’ da Educacdo Infantil. Elas sugeriram, por

exemplo, que no Ensino Fundamental “ndo aprenderdo mais coisas de bebés”, que “vai ter



que fazer ligdo e levar pra casa”, “fazer trabalho e copiar o que a professora passa na lousa”,
“vou crescendo e vou mudar de escola”. Esses e outros pontos de vista elencados pelas
préprias criancas denotaram que, em funcdo das condic¢des historico-culturais, ainda ocorria
uma dicotomia entre as duas institui¢des: “De um lado a desvalorizagdo do EI e do brincar, do
outro, a valorizagdo do EF e das questdes da alfabetizagdo e do letramento” (MARTINATI,
2012, p. 185).

Esses aspectos observados nas pesquisas ndo ficaram alheios a presente investigacéo,
que, na busca de compreender a légica e concepcdo da crianca, adentrou no universo
educacional procurando romper com o olhar e a escuta adultocéntrica. Assim, a partir do
objetivo da pesquisa e do esforco metodoldgico de romper a relagdo tradicional entre adulto e
crianca, esta pesquisa foi desenvolvida.

Na proxima subsecdo, buscaremos explicitar os procedimentos metodologicos

privilegiados e o caminho percorrido até se chegar a pesquisa.

3.2 Procedimento metodoldgico eleito: uma abordagem etnografica

A escolha pela pesquisa etnogréfica € justificada, conforme ja apresentado
anteriormente, pela necessidade de apreender o cotidiano das instituicbes de ensino ao
pesquisar as criangas e suas culturas a partir de suas significacdes.

Martins Filho e Prado (2011, p. 97), ap6s balanco efetuado em uma década de
pesquisas com criangas, apresentadas na ANPEd, ressaltam que “a etnografia contribui para
estabelecer maneiras criativas de contato e interacdo com os sujeitos investigados”. Diante
disso, entende-se como fundamental buscar compreender a realidade, por mais contraditoria
gue as vezes possa parecer, analisando-a dialeticamente a partir de informacdes colhidas por
intermédio de variadas fontes, assim como pelas informagdes apreendidas no contexto da
pesquisa.

André (1995, p. 28) afirma que nesse processo:

[...] o pesquisador € o instrumento principal na andlise dos dados. Os dados sdo
mediados pelo instrumento humano, o pesquisador. O fato de ser uma pessoa o pde
numa posicdo bem diferente de outros tipos de instrumentos, por que permite que ele
responda ativamente as circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta,

se necessario, revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos
sujeitos, revendo toda a metodologia, ainda durante o desenrolar do trabalho.



Em relacdo ao tempo de observacdo e coleta de dados, como ja& mencionado, a
pesquisa foi realizada de maneira sistematizada em um periodo de tempo continuo e
comprometida com a coleta de dados, tendo como principio os sentidos dados aos sujeitos
pesquisados a partir de seus pontos de vista, ja que a intencdo foi “buscar descrever as
interpretagdes que eles ddo aos acontecimentos que os cercam” (NEVES, 2010, p. 50).

O universo de pesquisa eleito para a busca de informagles concernentes a
investigacdo, a qual tem como objeto de estudo a transicdo escolar, ocorreu em duas esferas
de ensino, envolvendo dois grandes momentos necessarios a sua efetivacao:

a) O primeiro momento da pesquisa efetivou-se no segundo semestre de 2013, entre
0s meses de setembro a dezembro, junto a um grupo de 24 criancas na faixa etaria
de cinco e seis anos de idade, matriculadas em uma turma de um Centro de
Educacdo Infantil (CEl), localizada na cidade de Joinville/SC. A principio,
pensou-se em um universo de 20 sujeitos participantes, mas como todos os 24 pais
assinaram as autorizagdes, achou-se por bem incluir todas as criancas.

Convem destacar que, desse grupo de 24 criancgas, apenas 17 ingressaram no primeiro
ano do ensino fundamental em 2014 na instituicdo vizinha ao CEI pesquisado. As 7 outras
criangas que compunham o grupo de 24 se matricularam em outras unidades de ensino, mais
préximas as suas residéncias. Das 17 crian¢as que entraram para o0 primeiro ano do ensino
fundamental na escola ao lado do CEI, 5 foram para o periodo matutino e 12 para o periodo
vespertino.

b) No segundo momento, a pesquisa ocorreu entre 0s meses de fevereiro a abril de

2014. Os sujeitos acompanhados nessa fase da pesquisa sdo as mesmas criangas
pesquisadas anteriormente (2013) e que frequentavam o Il periodo da educacdo
infantil, agora com seis e sete anos de idade. Estes somam um total de 17 criancas,
perfazendo um montante de (70,83%) das que foram matriculadas na Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF). Um fator determinante para
compreender esse universo excedente de alunos na pesquisa justifica-se pela
proximidade entre as duas unidades de ensino. O que separa a EMEF do CEI ¢
apenas um muro, por isso, a grande maioria das criangas foi matriculada na EMEF.

Dessa forma, buscando nao ferir o principio da moderacéo e da prudéncia durante a
pesquisa, isto €, para manter um distanciamento cautelosamente necessario e um
envolvimento nesses mesmos termos, com o intuito de capturar as “vozes” das criangas e seus
sentidos — acerca das relagGes e das interacOes estabelecidas no contexto da educagéo

infantil, ao transitar para a escola de ensino fundamental —, foi necessario estabelecer um



tempo prolongado de permanéncia no campo de pesquisa a fim de ampliar ndo somente o
olhar sobre 0s sujeitos participes da pesquisa, mas também uma escuta atenta e sensivel.

Inicialmente, a permanéncia nas instituicdes, tanto de educacdo infantil como na
escola de ensino fundamental, foi de quatro horas semanais, alterando conforme necessario.
Nas palavras de André (2013), o tempo de pesquisa pode sofrer alteracdes de acordo com a
necessidade, as situacfes e 0s objetivos. Foi justamente o que ocorreu: a previsdo era de
acompanhar a turma somente uma vez por semana, no entanto, surgiram situacdes em que a
pesquisadora foi solicitada e convidada a comparecer a eventos organizados pelas instituicdes
pesquisadas, tanto na educacéo infantil como na escola de ensino fundamental. Sendo assim,
houve ocasifes em que as observagdes foram efetuadas mais de uma vez por semana.

Nesse periodo, para dar suporte as observacGes e registrar 0s resultados das
investigacbes, foram selecionados instrumentos de pesquisa privilegiados, 0s quais serdo

apresentados e descritos na sequéncia.

3.2.1 Instrumentos de investigacao privilegiados

Para fins da construcdo do material a ser utilizado na empiria, fez-se necessaria a
utilizacdo de diferentes instrumentos durante a coleta de dados. Para tanto, foram
privilegiadas a observacdo participante, o diario de bordo, o registro fotografico, bem como as
atividades desenvolvidas pelas proprias criancas, as quais foram registradas por meio de

fotografia, entrevistas e/ou desenhos produzidos pelas mesmas.

a) A observacdo participante

Tida como uma técnica de investigacdo social que valoriza a interacdo, a observacao
participante permitiu que a observadora ndo apenas observasse de fora e isoladamente, mas
partilhasse das atividades, ocasi0es, interesses e, sobretudo, passasse a fazer parte do
cotidiano do grupo observado para sentir o que significaria estar na posicao das criancas.

Sobre essa valorizagcdo da interacdo social, André (1995, p. 28) destaca que “a
observagdo é chamada de participante porque parte do principio de que o pesquisador tem
sempre um grau de interagcdo com a situacédo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado”.

Com o auxilio da observacdo participante, foi possivel a observadora analisar a

realidade social que a rodeava dentro das instituicbes escolares pesquisadas. A técnica



facilitou a captacdo dos conflitos e tensfes existentes na passagem da educacgéo infantil ao
ensino fundamental, na medida em que permitiu a observacdo dos sujeitos pesquisados nos
diversos contextos da escola: dentro da sala de aula, durante as atividades externas, no parque,
no Jardim das Descobertas, na caixa de areia, no patio durante o intervalo, durante a aula de
Educacdo Fisica, no horario em que as criangas chegam a escola e no momento que antecede
a saida, em atividades na biblioteca, durante o recreio — enfim, nos diversos espagos em que
as criancas circulavam e interagiam.

Ainda de acordo com Martins Filho (2011, p. 100): “A observac¢ao participante
possibilitard o acesso dos adultos ao que as criangas pensam, fazem, sabem, falam e como
vivem, esmiucando suas peculiaridades e particularidades desse grupo [...]”. Sendo assim,
para compreender o universo estudado, foi necessario observar no grupo as redes de
significacbes estabelecidas pelos seus participantes. Dessa forma, foi possivel captar o
maximo de informacdes dentro do contexto pesquisado, extraindo os dados a partir do ponto
de vista de seus atores. Em funcdo disso, julgou-se imprescindivel ouvir as criangcas em seu
contexto natural, isto é, no ambiente escolar.

Durante o periodo de observacdo participante, certamente se fez necessario efetuar

anotacOes acerca de fatos e descobertas, envolvendo os sujeitos observados.

b) Registro em diario de bordo

A importancia do diario de bordo reside no fato de se tratar de um instrumento eficaz
guando se pretende buscar e apreender os dizeres e 0s fazeres dos sujeitos pesquisados, nos
mais variados momentos da pesquisa e nas mais variadas linguagens: verbais e ndo verbais.

Conforme define Martinati (2012, p. 83), por meio do diario de bordo ¢ possivel “[...]
‘captar’ os didlogos, comportamentos e situacdes vivenciadas pelas criancas em interacao
com seus pares e que muitas vezes podem estar ocultas [...]”. Dessa forma, os
comportamentos observados durante o processo de pesquisa foram registrados de forma mais
fidedigna possivel, buscando compreender as acOes e participacdes experimentadas pelas
criancas nas mais diversas situacdes do cotidiano ora pesquisado.

De acordo com Martins Filho (2011, p. 99), ao considerar as observacOes e as
anotacdes no diario de bordo, o pesquisador ndo tem como se isentar da participacédo, “[...] ja
que as criancas estdo o tempo todo pedindo e puxando os adultos para suas brincadeiras,
produgdes, experimentos e didlogos”. Julgou-se, portanto, imprescindivel que, durante a

estada da pesquisadora no cotidiano escolar, fosse anotada a maior quantidade de informagoes



possivel, por serem consideradas pertinentes ao andamento do trabalho de campo e,
posteriormente, & compilacdo e anélise dos dados.

c) As fotografias

Sé&o instrumentos que auxiliam no processo de registro das observagdes, uma vez que
suscitam reflexdes acerca do tempo e do espaco em que ocorrem os fatos. Nesse sentido,
Barthes (1984, p. 13) afirma que “o que a fotografia reproduz ao infinito s6 ocorre uma vez:
ela repete mecanicamente 0 que nunca mais podera se repetir existencialmente”. Seguindo
essa perspectiva, a pesquisadora inferiu que a fotografia seria um importante aliado para
tornar a crianga coparticipante da pesquisa.

Nesse aspecto, Martins Filho (2011) ainda destaca que “[...] a fotografia nas pesquisas
com criangas, mais do que um click ¢ um importante recurso metodoldgico” (MARTINS
FILHO, 2011, p. 98). O autor considera esse instrumento um poderoso aliado. Destaca-se que,
durante todo o percurso da empiria, as fotos focalizaram o ambiente escolar dos sujeitos
investigados, tais como: a sala de aula, as areas internas e externas, o parque, o patio, bem
como as proprias criancas desenvolvendo atividades. Tais registros se deram tanto na
educaco infantil como no ensino fundamental. E importante salientar que, para Martins Filho
(2011, p. 98):

Olhar para a imagem congelada, retratada pela foto, inlmeras vezes, um exercicio
pleno de ver e rever a cena, 0s personagens e o contexto. Tal possibilidade aguca a
meméria, a imaginacao, a cria¢do e a reconstituicdo da prépria histéria vivida, pelas
imagens e nas imagens. Indicam as argumentacGes de Lopes (1998) que a fotografia
mostra sempre o passado lido aos olhos do presente, embora ja ndo seja 0 mesmo
passado, mas sua leitura, ressignificada. Diante disto, a leitura, das imagens se
apresentou como um instrumento de aproximacdo da realidade socio-historica e
cultural do grupo fotografado. Portanto, mais do que ilustrar as se¢des do texto ou
dar-lhe um “colorido”, a fotografia reconstréi o proprio olhar do pesquisador,

apresentando-se como outras possibilidades de escritas — outros textos — da realidade
estudada.

Entende-se, a partir dessas colocacbes do autor, que 0 registro por imagens
fotografadas constituiu-se em excelente recurso para analisar 0 contexto escolar, pois é nesse
espaco e com 0s materiais disponiveis que as praticas cotidianas acontecem e podem ser

estudadas e analisadas, posteriormente, com o critério que merecem.

d) As entrevistas
A entrevista € um excelente instrumento e muito produtivo quando o que se deseja €

apreender a “voz” da crianca. Para Demartini (2002, p. 10), esse é justamente um dos meios



mais pertinentes a ser adotado durante a pesquisa quando o que se deseja, de fato, é escutar as
criangas, permitindo que elas liberem seus proprios modos de olhar de forma n&o arbitraria. E
preciso ouvi-las. Ndo ha outra forma, nem outro método mais eficiente para que ndo seja
destacada a visdo do adulto em detrimento da das criancas. Ainda no que se refere a entrevista
como instrumento de pesquisa, Martinati (2011, p. 8083), esclarece que “a entrevista reflexiva
estabelece um clima de intimidade, confiabilidade, igualdade e credibilidade, que possibilita a
crianca se expressar e interagir em parceria com o adulto”. Todas as entrevistas executadas
pela pesquisadora partiram desse pressuposto defendido pela autora: objetivaram, acima de
tudo, apreender a “voz” das criangas enquanto sujeitos protagonistas da pesquisa, justamente
por entender-se que esse instrumento cria vinculos afetivos entre os participes da pesquisa e 0
pesquisador (MARTINATI, 2012).

A pesquisadora, por sua vez, ciente da importancia da entrevista, ndo se ateve apenas
as respostas das criangas, mas observou atentamente todas as possibilidades e desdobramentos
que a fala pode proporcionar e informar, incluindo gestos, movimentos, sentimentos, reacoes,
enfim, tudo que envolveu a subjetividade infantil enquanto se comunicavam.

Nesse processo, foram levados ainda em consideracdo aspectos extremamente
relevantes que vao além da entrevista em si para alcancar 0s vieses muitas vezes
despercebidos da cultura infantil. Estes s&o enumerados por Campos (2008, p. 38), quando
esta destaca que devem ser observadas e valorizadas todas as possibilidades durante o
processo de observacdo e registro das vozes infantis:

- A idade: criancas menores sentem dificuldades em se expressar oralmente; outras
formas de expressao podem ser utilizadas, como jogos e desenhos;

- O género: em muitas culturas as meninas ndo possuem 0 mMesmo poder que 0S
meninos;

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

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

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

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

Partindo dos pressupostos citados por Campos (2008), infere-se que ha muitas
habilidades e disponibilidades de tempo, de emocbes e de compreensdo sobre o que €

relevante ou ndo para a pesquisa, como, por exemplo: Qual a voz que deve ser ouvida: a da



criangca com maior interagcdo ou aquela que, no siléncio, comunica algo para o pesquisador
atento e sensivel?

Tomando como pressuposto que todas as complexidades ao entorno das criancgas
devem ser consideradas, a pesquisadora privilegiou as entrevistas gravadas em audio, em
agrupamentos compostos geralmente por quatro crian¢as. Essa op¢do ndo partiu de um vazio
intempestivo. A entrevista grupal (Apéndice X) permitiu que fossem consideradas e
registradas todas as trocas entre as criancas, ou melhor, as interacdes e seus desdobramentos,
de tal modo que foi possivel compreender, em seu ambiente natural (a escola), o que todas as
criangas dizem, inclusive registrar a voz daquelas mais timidas. Afinal, quando estas
interagem com seus pares, em grupos menores, ouvindo 0s demais pontos de vista, sentem-se
mais encorajadas a falar e a compartilhar conhecimentos a respeito da tematica discutida.

Em se tratando de pesquisa envolvendo criancas, hd outro grande desafio
metodoldgico que se apresenta. Trata-se de buscar meios de dialogar com aquelas criancas
gue se mantém em siléncio, que realmente ndo falam, mantém-se caladas e, ndo raras vezes,
isoladas do grupo. Nesse caso, 0 pesquisador deve observar e considerar outras formas de
comunicacdo, utilizando-se das multiplas linguagens (CAMPQOS, 2008; QUINTERO, 2002;
ROCHA, 2008). Assim sendo, outros recursos adicionais devem ser disponibilizados para a
comunicagdo, como, por exemplo: jogos, desenhos, brincadeiras, pintura, contacdo de
historias — sdo 6timos métodos que podem e devem ser utilizados como forma de ouvir as
criancas acanhadas e retraidas.

Para complementar e ampliar o leque comunicativo, a pesquisadora usou como
estratégia adicional a contacdo de historias infantis, acompanhada por dialogos e discussfes
entre ela e as criangas. Evidenciou-se, mais uma vez, 0 que ja era notério: as criangas adoram
ouvir historias.

O objetivo para essa atividade complementar foi o de compreender como as criancas
percebem o primeiro ano do ensino fundamental. Para desenvolver tal atividade, foram
utilizadas estratégias e técnicas especificas a fim de que fosse estimulada a curiosidade, ja que
é fato que ndo basta ler ou contar uma histéria para a crianca enquanto esta simplesmente a
ouve passivamente. E importante fazer uso de uma metodologia especifica para a contagio ou
leitura da proposicéo, de tal modo que a entonacgéo da voz, a pausa, 0s questionamentos feitos
por quem estava contando a historia facam articulagcbes constantes com experiéncias
anteriores vivenciadas pelas criangas que ouvem — valorizando seus saberes, ampliando seu
poder imaginativo e de percepgdo —, corroborando de forma positiva o fornecimento de

dados relevantes para a pesquisa.



Convem relembrar que esta pesquisa tem como objetivo central identificar como se da
a passagem da crianca da educagédo infantil para o ensino fundamental de nove anos na
perspectiva das criangas. Desse modo, quanto mais elas forem ouvidas, maior a riqueza e a
quantidade de dados inferidos. Saber o que pensam, como interpretam e reagem a esse
momento de transicdo que estdo experimentando é de suma importancia. Para tal feito,
utilizou-se da literatura infantil intitulada: “Pipa vai para a escola??”. O livro trata de muitas
inquietacbes comuns as criangas quando se deparam com o inesperado, em funcdo das novas
situacOes e experiéncias vivenciadas no meio escolar. Assim como Pipa, as criancas que
passam a frequentar o primeiro ano do ensino fundamental precisam romper com antigas
praticas e interacGes e se aventurar em novas, principalmente quando s&o obrigadas a mudar
de escola. O novo geralmente cria expectativas, ddvidas, receio, ansiedade e medo,
principalmente quando se trata de criangas.

Tomando isso em consideracdo, a pesquisadora, ap6s narrar a histéria de Pipa dentro
das estratégias propostas anteriormente (contacdo de histérias), propds as criancas que
desenhassem a sua escola de educacéo infantil para entender como as criancas a significavam.
Esse foi um dos meios escolhidos para adentrar no mundo subjetivo das criancas, no qual o
lado afetivo também foi considerado.

Sobre o desenho e outras produgdes infantis, Gobbi (2002, p. 73) afirma que “os
estudos caminham no sentido de afirmar as criangas pequenas como portadoras e criadoras de
cultura, desenhistas, falantes, sujeitos de sua historia e cujas produc¢des devem ser conhecidas,
valorizadas, respeitadas”.

Assim sendo, fecha-se esta secdo, concluindo que a utilizagdo dos registros como 0s
desenhos, as fotografias e as entrevistas em pesquisas de inspiracdo etnografica demonstrou
ser uma excelente fonte de coleta de dados quando o mais importante é considerar esses
registros como reflexos do protagonismo infantil. .

Até aqui se privilegiou a metodologia empregada durante a pesquisa e 0s instrumentos
privilegiados de registro durante a coleta de dados. Na proxima subsecéao, serd apresentado o

trajeto percorrido até culminar na realizacdo da pesquisa propriamente dita.

22 A literatura infantil: Pipa vai para a escola, é um livro fantoche, registrado de propriedade da ImageBooks
Factory B. V. NL. Texto: Rikky Schrever, Het RedactiePakhuis, edi¢do: 2011. A literatura narra a histéria da
pequena Pipa que ndo consegue dormir porque na manha seguinte é o seu primeiro dia de aula e ela estd muito
preocupada com como Sera seu NOVO espago, COMO Serdo Seus novos amigos e, principalmente, como sera sua
nova professora. Sera simpatica? Pipa se perguntava. Ela estava num misto de sentimentos: medo, ddvidas,
inseguranca, pois deixaria sua casa, o0s seus familiares para enfrentar o novo, o desconhecido para ela.



3.3 O caminho percorrido até chegar a pesquisa

O primeiro passo para a realizacdo da pesquisa se deu a partir da reunido com as
técnicas da Secretaria de Educacéo, na qual a pesquisadora apresentou o projeto de pesquisa e
0s objetivos propostos. A seguir, veio a sugestdo pela escolha das unidades a serem
pesquisadas. Um fator decisivo foi a proximidade entre as unidades de ensino, fato este que
possibilitaria um grande ndmero de criancas do CEI se matricularem no EF, o que, por sua
vez, oportunizaria a pesquisadora a acompanhar o grupo de criancas. AS conversas
preliminares ocorreram no més de maio.

Apo6s delimitacbes feitas e com a carta de anuéncia da Secretaria de Educagdo
assinada, partiu-se para outras questdes burocraticas: visitar as instituicdes que participariam
do estudo pretendido e ter uma reunido com as diretoras das duas instituicdes. Apos o aceite
das diretoras das instituicdes que seriam pesquisadas, 0 passo seguinte foi o de conversar com
as professoras, tanto da educacgéo infantil como as professoras do ensino fundamental. Em
reunido com a diretora da escola de ensino fundamental, ndo se tinha certeza de quais seriam
as professoras do primeiro ano para 2014. Havia apenas uma sugestdo, uma ideia, o que fora
confirmado somente no inicio do ano letivo de 2014. Porém, as professoras, tanto a do
periodo matutino como a do periodo vespertino, foram receptivas a que se pesquisasse em
suas salas de aulas. Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) assinado, questdes
burocraticas resolvidas, o proximo passo foi o de estabelecer contato com os envolvidos
diretamente na pesquisa: 0S sujeitos e seus responsaveis.

Em conversa com a diretora do CEl, esta esclareceu ndo ser necessario fazer reunido
com o0s pais, pois ela mesma se encarregaria de conversar com todos, explicando sobre a
pesquisa, apresentando o projeto e esclarecendo que ndo haveria problema em assinarem a
participacdo de seus filhos na pesquisa. Segundo ela, 0s pais sdo participativos na vida escolar
dos filhos e confiam na gestdo do CEI. Sendo assim, a diretora conseguiu que todos os pais
autorizassem e assinassem o TCLE, o mesmo que as professoras assinaram. Os pais assinaram
também o termo de consentimento do uso de imagens, uma vez que, em se tratando de sujeito
menor de 18 anos, é uma exigéncia do comité de ética que 0s pais e/ou responsaveis assinem
por elas. Ressalta-se ainda que a pesquisa de campo so foi iniciada a partir da obtencéo de

todos os documentos devidamente assinados®.

2 O projeto foi aprovado no Comité de Etica em Pesquisa sob Numero do Parecer Consubstanciado do CEP —
332.237. Data da Relatoria: 11/07/2013.



No Quadro 1, pode-se observar algumas caracteristicas das escolas em relacdo ao
numero de sujeitos pesquisados nas duas instituicdes educacionais, o periodo de pesquisa € 0s

instrumentos utilizados para a realizacdo da mesma:
Quadro 1 — Dados importantes para a pesquisa.
I s A 7
Observacao nas duas escolas
Centro de Educacao PZEiE RS Junho/Novembro de
Infantil 11 meninas 2013

13 meninos. Observacdo participante;
Diario de Campo;
Fotografias;
GravagOes em audio;
Entrevistas;
Escola Municipal de JYEUT[loX Fevereiro/abril  de jAutr:;/(:dastrsi::;: volvidas
Ensino 5 criancas — 2 2014 '
Fundamental meninas e 3
meninos
Vespertino:
12 criangas
6 meninas e
6 meninos

Fonte: Registro do diario de bordo da pesquisadora — (2013/2014).

As instituicdes nas quais a presente pesquisa foi desenvolvida possuem infraestrutura
de excelente qualidade. Nessa perspectiva, apresentaremos a seguir o locus da pesquisa, ou
seja, inicialmente mostraremos o centro de educagéo infantil, sua infraestrutura, seu quadro

funcional e os sujeitos da pesquisa.

3.3.1 O locus da pesquisa: Um Centro de Educacéo Infantil — CEI

O CEl selecionado para participar da pesquisa tem como objetivo® ser uma instituicéo
comprometida e respeitada pela comunidade a qual pertence através do trabalho que realiza
com as criancgas, oferecendo educacdo infantil de qualidade, com propostas pedagdgicas de
educacdo e cuidado, que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,

afetivos, cognitivos e sociais da crianca. Sua missdo é possibilitar a educacdo integral da

24 As informages quanto aos objetivos do CEI, assim como a sua missdo e demais informaces, sdo dados que
foram retirados dos documentos do CEIl e que foram repassadas por sua diretora. Segundo a mesma, foram
questdes discutidas em reunides para elaboragéo do PPP do CEl.



crianga com qualidade, que favoreca a autonomia, tendo em vista a conscientizagdo social na
transformacédo com sustentabilidade.

O CEI esta localizado em uma regido privilegiada economicamente, bairro da zona
norte da cidade de Joinville/SC, cujas familias atendidas pelas unidades educativas
apresentam nivel socioeconémico de classe média.

Em 2013, o numero de criancas atendidas foi de 134 na idade entre 4 a 6 anos,

conforme podemos observar no Quadro 2.

Quadro 2 — Mapeamento das Turmas do CEl.

73 61 134

Fonte: Dados retirados dos Documentos do CEI (2013).

O CEl, por possuir infraestrutura considerada de exceléncia, € procurado por diversas
familias para matricula dos filhos. Utiliza como critério de matricula a renda per capita, e ndo
a localizagdo geografica ou zoneamento. Algumas criancas que frequentaram o CEIl em 2013
ndo se matricularam na escola de ensino fundamental que fica ao lado deste, pois a escola
utiliza como critério para a matricula das criancas no ensino fundamental o zoneamento.

O Centro de Educacdo Infantil possui um quadro funcional adequado a sua estrutura.
Podemos observar no Quadro 3 o nimero de funcionérios prestadores de servicos no CEl.



Quadro 3 — Recursos Humanos do CEI.
Equipe Gestora

Diretora

Auxiliar Direcdo

Orientadora pedagdgica

Equipe técnico-administrativa

(RIS

Secretaria
Cozinheira
Serventes

Zelador

Equipe Pedagogica

RN P

Professoras
Auxiliar de Educadora

N O

T
=
>
@
o
>
[N
=
o
7
Q.
(@]
O
m

Total de i 15
Fonte: Dados informados pela direcdo do CEI (2013).

No Quadro 3, o que se evidenciou foi a necessidade de um profissional especifico para
a funcdo de Coordenador Pedagdgico?, funcdo ocupada atualmente pela auxiliar de direco.
Em relacéo aos espagos, o CEI possui:

Quadro 4 — Espacos do CEI.
Externamente

Parque

Jardim das Descobertas
Casa de Bonecas

Horta

Internamente

[ SR

Sala da Direcéo e Secretaria
Sala dos professores e biblioteca
Salas de aula

Almoxarifado

Pétio e refeitorio

Cozinha

Despensa Cozinha

Banheiro para funcionarios
Banheiro feminino

PP PR P RPPEP WRE R

Banheiro masculino
Fonte: Dados informados pela direcdo do CEI (2013).

%5 A formacdo em servico oferecida as professoras do CEI é feita pela auxiliar de direcdo durante a hora-
-atividade das mesmas, e também o atendimento individualizado em sala de aula. Lei Complementar n® 266/08,
artigo 42, ou seja, que todo professor terd direito a 20% de hora aula-atividade. Passou a vigorar, a partir de
fevereiro de 2010, na Rede Municipal de Joinville/SC. Das seis professoras que trabalham atualmente no CEl,
cinco delas sdo pos-graduadas e uma é graduada.



a) Espacos externos
O parque compde 0 ambiente externo. E amplo, possuindo em torno de 850 m? de area

aberta. Nas laterais internas dos muros sao cultivadas algumas plantas.

Figuras 1 e 2 — Parque do CELI.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

O parque possui ainda um toboga, escadas para acesso a casinha de Tarzan, dois
escorregadores e duas balancas de madeira tipo gangorra. Possui uma caixa de areia e muitos
pneus distribuidos pelos espacos do parque, formando varios outros brinquedos. Ha também
um banco de concreto ao redor de uma arvore.



O Jardim das Descobertas possui um pértico de entrada ladeado de flores e uma fonte
de 4agua com roda d’agua formada de pedras (Figura 4). Ela é cercada para protecdo das
criancas. Tem ainda uma ponte e um deck de madeira para a realizacao de eventos, um coreto
coberto, local onde acontece leitura de histdrias infantis lidas e/ou narradas pelas professoras,
e, ao fundo, bananeiras plantadas. Tem muitas flores, e € um espa¢o todo gramado. Nesse
jardim tem ainda um caminho com alguns elementos no chdo para as criangas pisarem,
proporcionando sensacdes. Justamente esse € 0 objetivo: estimular as mdltiplas sensacdes.

Tudo muito bem cuidado e limpo. Enfim, um lugar especial, como mostra as figuras a seguir:

Figura 4 — Fonte de agua ou roda d’agua.
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Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).



No canto do Jardim das descobertas, proximo ao muro, tem uma plantacdo de
bananeiras com trés pés, sendo que dois deles tém cachos de bananas.

Figura 5 — Plantagdo de bananeiras.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

O coreto fica localizado no centro do Jardim das Descobertas, entre a ponte de
madeira, o palco e a plantacdo de bananeiras. Local apropriado para as criancas brincarem,

ouvirem histdrias, fantasiarem, imaginarem, ser crianca.

Figura 6 — Coreto do Jardim das Descobertas.

~—2
B S
A R A P g

e ol L Y RO SRS DLV

.? JD'O'G"'

< l" "-ﬂ

9. 0.0. ¢
bl i R L

'y

L

7 ox L TR R 'L:?
Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

A trilha das sensagdes € um caminho que da voltas em formato de caracol, passando

pela ponte de madeira. E formada por diversos elementos cujo objetivo é provocar sensagdes.
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Fonte: Registro fotografico realizado pela pesquisadora (2013).

O espaco registrado abaixo é utilizado para a realizacdo de eventos diversos. Podemos
observar na imagem acima (Figura 7). Durante o periodo em campo, participamos de uma
teatralizagdo tendo como personagem principal o Porquinho da literatura infantil “Camildo o

Comil&o™?, cuja representacio fora feita pela professora da turma.

Figura 8 — Palco e ponte de madeira.

- e R
Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pes

quisadora (2013).

26 A professora estava desenvolvendo no segundo semestre (2013) um projeto sobre alimentacdo saudavel, e esse
evento fazia parte do desenvolvimento das atividades propostas pelo projeto. O teatro aconteceu ao ar livre. O
dia estava a principio ensolarado. As criancgas interagiam com a personagem da historia infantil representada pela
professora da turma do Il periodo, o Porquinho Camildo.



Outro espaco é a casinha de bonecas. Ela é bem grande e possui diversos brinquedos.

E uma casinha montada com os moveis e utensilios apropriados para uma casa.

Figura 9 — Casinha de Bonecas do CEl.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

No parque do CEl ha outro espaco citado pelas criancas, a caixa de areia. E um
octogono coberto e cercado por telas em todos os lados para evitar contaminagao por animais.
Tem bastante areia e brinquedos. Esse espaco ndo é o preferido das criangas, porém algumas

crian(;as gostam mais e outras, menos.

Figura 10 — Caixa de Areia.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).



b) Espacos internos

No que se refere aos ambientes internos, o patio do CEI é um espa¢o onde as criangas
fazem as refeicGes durante o recreio. Participam das atividades quando chove e das aulas de
Educacao Fisica. Possui duas mesas compridas e quatro bancos de madeira adequados para
uso de criangas pequenas. Tem ainda dois arméarios, um bebedouro e uma cuba azulejada
contendo cinco torneiras, que facilita para as criancas lavarem as maos e escovarem os dentes.

Ainda conta com duas cadeirinhas pequenas bastante disputadas pelas criangas durante as
refeicoes.

Figura 11 — Patio coberto do CEl.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

No patio coberto, tem ainda, em seu canto direito, a piscina de bolinhas, cujo formato
é de uma casinha, conforme demonstra a Figura 12:



Figura 12 — Piscina de Bolinhas

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Os banheiros sdo de uso coletivo (dois), sendo um para as meninas e outro para 0S
meninos. Eles possuem a mesma estrutura fisica, tanto no masculino como no feminino. Tém
trés cubas e quatro reparticbes com vasos sanitarios em cada uma delas. E um ambiente bem

arejado, limpo e organizado e adaptado para criangas pequenas.

Figura 13 — Banheiro Masculino e Feminino.
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Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

As salas possuem espaco amplo e confortavel, privilegiando cantinhos tematicos. A
sala na qual a pesquisa foi desenvolvida contém seis mesas pequenas com quatro cadeiras em
cada uma delas. H4 um armario enorme que facilita as criancas a pegarem seu material e uma

mesinha pequena ao lado do armério, onde a professora coloca seu material. No outro lado,



tém duas lixeiras grandes. Proximo as lixeiras tem um armario alto em que a professora
guarda os materiais de uso coletivo. Ao fundo, ha uma estante onde estdo os jogos de montar
com 0s quais as criancas brincam. Nas paredes observamos um cartaz com nomes das
criancas, calendario linear, calendario com dia, més e ano, bem como cartaz da rotina da
turma. E possivel observar as diferentes producdes realizadas pelas criangas expostas na
parede da sala.

Figura 14 — Sala de Aula Pesquisada — CEI.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

O armario é aberto e possui escaninho para cada crianca usar com seu material
individual, como, por exemplo, as pastas, agendas etc. Ao centro ha prateleiras onde séo

colocados os materiais de uso coletivo.



Figura 15 — Armaério para guardar os materiais das criangas.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

O Cantinho da Leitura € um espaco muito aconchegante, bastante apreciado pelas
criancas nos momentos de atividades livres. Tem quatro pufes feitos de pneus de carro
forrados com tecidos tipo de couro e sdo lavaveis. Dentro destes ficam guardados os
brinquedos em miniaturas, como os carrinhos. Tem um tapete emborrachado e uma prateleira

vertical onde ficam os livros de literatura infantil para uso em sala.

Figura 16 — Cantinho da Leitura.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

A sala contém ainda um espelho enorme, fixado na parede em quase toda a sua
extensdo. E um espaco bastante utilizado pelas criangas, pois nessa idade elas perdem os



dentes de leite. Diariamente vinha uma delas com o dentinho na mé&o. Logo, o espelho era seu
alvo. Ali se olhavam, dangavam, fantasiavam e imaginavam, faziam caretas e contavam

histérias umas para as outras.

Figura 17 — Parede de espelho.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Em um dos cantos da sala ficava a casinha de bonecas pequena, proxima a pia. Esse
espaco era disputado entre os meninos. Eles brincavam com seus carrinhos em miniaturas e
com os seus herois preferidos. De modo algum, durante as observacdes, notou-se esse espaco

sendo utilizado pelas meninas.

Figura 18 — Casinha de Boneca pequena na sala de aula.
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Fonte:Registro fotografico realizado pela pesquisadora 2013).



A pia é de fundamental importancia dentro da sala de aula. As criangas lavam as méaos,
0 rosto quando estéo suadas.

Figura 19 — Cantinho da Pia.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Ainda em relagdo aos espagos internos, 0 CEIl ndo possui um local especifico para o
funcionamento da Biblioteca e da Videoteca. Esses ambientes dividem espaco com a sala das

professoras, que é bastante ampla.

Figura 20 — Biblioteca e Videoteca.
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Fonte: Registro fotogréafico realizado pl‘a pe‘sqbuisadora (2013).

Quanto a caracterizagdo das criancas pesquisadas, pode-se observar no Quadro 5:



Quadro 5 — Caracterizagéo do Publico Pesquisado.

Nome Idade D.N. Tempo de Tempo de Total
frequéncia na ElI | Frequéncia CEI
outro CEI Pesquisado

6anos  02/09/07  lano 2 anos 3 anos
Anne Sophia 6 anos 04/04/07 2 anos 2 anos 4 anos
Beatriz 6 anos 05/11/07 1 ano 2 anos 3 anos
Bruna 6 anos 13/06/07 1 ano 2 anos 3 anos
Eloa Cristina 6 anos 25/09/07  ---—--—---- 1 ano 1 ano
Fernanda M. 5 anos 07/02/08  ------—--- 2 anos 2 anos
Fernanda F. 5 anos 19/02/08 1ano 1 ano 2 anos
Gabriela 6 anos 06/06/07 3 anos 2 anos 5 anos
Helena 6 anos 03/11/07 4 anos 1 anos 5 anos
Julia Luiza 6 anos 13/07/07 4 anos 2 anos 6 anos
Lais 5 anos 27/03/08 2 anos 2 anos 4 anos
Davi Luiz 5 anos 06/03/08 1 ano 2 anos 3 anos
Felipe 6 anos 17/04/07  -----eeee- 1 ano 1 ano
Henrique 5 anos 11/01/08  -----—---- 2 anos 2 anos
Joaquim 5 anos 22/02/08 1 ano 2 anos 3 anos
Kevin 5 anos 24/04/08 ------—---- 2 anos 2 anos
Lorenzo 5 anos 07/03/08  ------—--- 1ano 1ano
Nicolas D. 6 anos 05/12/07  --—--—---- 1 ano 1 ano
Nicolas 6 anos 16/12/07 2 anos 2 anos 4 anos
Pedro 5 anos 22/02/08 ---------- 2 anos 2 anos
Rafael L. 6 anos 17/08/07 5 anos 1 ano 6 anos
Rafael R. 6 anos 28/12/07 2 anos 2 anos 4 anos
Tié B. 6 anos 28/08/07 3 anos 1ano 4 anos
Vinicius 6 anos 03/10/07 1 ano 2 anos 3 anos

Fonte: Questionario aplicado aos pais (Apéndice VIII) (2013).

Para obtencdo dos dados que caracterizam a turma pesquisada, foi enviado aos pais um
questionario para que respondessem algumas questdes a respeito de seus filhos. Conforme o
Quadro 5, nem todas as criancas frequentaram educacgéo infantil anteriormente. Para quatro
delas, esta é a primeira experiéncia em CEI. Duas criangas frequentaram CEI desde bebés,
isto €, ha seis anos. Duas criangas frequentaram por cinco anos, cinco criangas frequentaram
por quatro anos, seis criangas por trés anos, cinco criancas por dois anos e quatro criangas por

apenas um ano, conforme demonstrado na Figura 21.



Figura 21 — Gréafico de frequéncia das criangas em outro CEI.
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Fonte: Questionario aplicado aos pais (2013).

Em relacdo a idade?’, das 24 criangas pesquisadas em 2013, 15 delas ja haviam
completado 6 anos e 9 criangas tinham ainda 5 anos de idade. Isso ressalta que um numero
significativo de criancas com cinco anos ingressaram no ensino fundamental. Conforme

podemos constatar, 0 nimero de meninos (11) é pouco inferior ao nUmero de meninas (13).

3.3.2 O locus da pesquisa: Uma Escola Municipal de Ensino Fundamental - EMEF

A escola municipal de ensino fundamental é ampla, localizada ao lado do CEI
pesquisado. Atende a um publico total de 823 alunos, sendo 466 alunos do Ensino
Fundamental 1 (Al) e 357 alunos do Ensino Fundamental 1l (AF). Em 2014, atende trés
turmas de primeiro ano: turma A, com 25 alunos, no periodo matutino, da professora Cristina;
turma B, também no periodo matutino, com 24 alunos, da professora Telma (turma
pesquisada com 5 sujeitos de pesquisa); e uma turma C, no periodo vespertino, com 25
alunos, da professora Cristina (turma pesquisada com 12 sujeitos de pesquisa). A escola
funciona nos dois periodos. No matutino, as aulas dos Anos Iniciais iniciam as 7 horas e 30

minutos e seu término € as 11 horas e 30 minutos. No periodo vespertino, seu horério de

27 Para ingressar no primeiro ano do ensino fundamental, a crianga tem que ter 6 anos completos ou a completar
até o dia 31 de marco do ano letivo. Essa é a data limite para o corte etario, no municipio de Joinville, em
conformidade com as orientacBes nacionais.



funcionamento é das 13 horas e 30 minutos e termina as 17 horas e 30 minutos. Os Anos
Finais iniciam suas aulas com 15 minutos de antecedéncia em relagdo aos Anos Iniciais. O
recreio também é diferenciado, funcionando em dois horarios distintos.

A professora da turma B, do periodo matutino, tem 43 anos e ja atua como
alfabetizadora ha 18 anos. A professora da turma C, do periodo vespertino, completou em
maio do corrente ano 25 anos de atuagdo no magistério e, destes, coincidentemente em
relacdo a professora Telma, sdo 18 anos dedicados as criancas do primeiro ano. Segundo sua
fala: “as antigas primeiras séries”.

Além das professoras regentes das turmas, as criangas tém aula com profissionais de

outras disciplinas, conforme se pode verificar no Quadro 6:

Quadro 6 — Professoras?® das turmas dos 1° anos B e C.
Turma B — Matutino

Professora Disciplina
Telma Professora Regente
Ana Maria Artes
Solemar Educacéo Fisica

Turma C — Vespertino

Professora Disciplina
Cristina Professora Regente
Ana Maria Artes

Neide Educacdo Fisica

Fonte: Dados pesquisados no PPP da escola (2014).

Esse é o quadro principal de professores que atuam diretamente com as turmas dos
primeiros anos do ensino fundamental. H& ainda outros profissionais que participam das

atividades de rotinas escolares:

28 Os nomes das professoras das turmas pesquisadas foram substituidos para a ndo identificagdo das mesmas.



Quadro 7 — Recursos Humanos da EMEF.

Equipe Gestora

Equipe técnico-administrativa

!
Aucxiliar Diregéo 1

(S
—
—
—
(—
(EI—
[

Equipe Pedagdgica

2

1

°

:

1

1

1
Auxiliar de Educador(a) 3

5

Fonte: Dados informados pela auxiliar de dire¢do da EMEF (2014).

Por ser uma escola de porte médio, possui um quadro funcional bastante amplo.
Apresenta uma excelente estrutura fisica e muitos recursos materiais, conforme se pode

observar no Quadro 8.

2A escola de ensino fundamental possui em seu quadro funcional duas supervisoras escolares. Uma atende os
anos iniciais (1° ao 5° ano) e outra, os anos finais (6° ao 9° ano).

30 O Servico de Orientagdo escolar possui em seu quadro funcional apenas uma orientadora educacional que
atende os anos iniciais e anos finais (1° ao 9° ano).



Quadro 8 — Espacos fisicos da EMEF.
Externamente

Parque

e E
Internamente

1
1
1
:
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Ginésio coberto (Quadra) 1

Banheiro para funcionarios administrativos 8

Banheiro para funcionarios em geral 1
Banheiro feminino 3

Banheiro masculino 3

Fonte: Dados informados pela auxiliar de direcdo da EMEF (2014).

A escola possui diversos recursos pedagogicos. Possui: aparelhos de TV, aparelhos de
som, datashow, tela de projecdo, caixa amplificadora, microfones (sendo um com fio e um
sem fio), camera digital, filmadora digital, scanner, maquina fotocopiadora, computadores,
quadro branco e pincel para o seu uso.

8L A escola oferece aos alunos no contraturno a opgdo de estudarem idiomas — Lingua inglesa, Italiano e o
Aleméo, além de aulas de Danca e de Capoeira.



Em relacdo a utilizacdo dos espagos oferecidos pela escola, uma vez por semana as
criangas fazem uso da biblioteca e também utilizam a sala de informatica pedagdgica (por
enguanto, a mesma esta em manutencao).

A biblioteca (Figura 22) possui dez mesas para estudos e as paredes sdo rodeadas de
estantes contendo livros. Nas estantes, os livros estdo divididos por anos e por area de

conhecimento. Ha ainda um cantinho temaético.

Figura 22 — Biblioteca da EMEF.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadoF (2014).

O cantinho é forrado com tapete emborrachado, possui varias almofadas coloridas e
pufes igualmente coloridos. E um espaco aconchegante e acolhedor. Para usufruir desse
cantinho, é escolhida a mesa de estudo, onde os alunos se encontram mais concentrados, ou
seja, em siléncio e que ja tenham escolhido os livros para leitura. Como se pode observar na

Figura 23, por ser um espaco diferenciado, é bastante disputado pelas criangas.



Figura 23 — Cantinho de Leitura na Biblioteca da EMEF.
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Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

A escola de ensino fundamental possui uma sala de informatica pedagdgica (Figura
24). Nesse espaco é realizada, uma vez por semana, aula informatizada. A aula tem a duracao
de 48 minutos por turma e é agendada anteriormente com horario fixo por turma. A
professora regente elabora um projeto que sera desenvolvido durante o periodo dessa aula. As
atividades sdo repassadas para a técnica responsavel para que esta insira as atividades que
serdo realizadas nos computadores. Em 2014, até o més de abril, a sala ainda ndo havia sido

utilizada por estar em manutencéo.

Figura 24 — Sala de Informatica Pedagdgica da EMEF.
[ >

Fonte: Registro o fotogréfico
realizado pela pesquisadora (2014).



A sala de informética pedagogica possui uma quantidade de computadores para serem
utilizados por até trés alunos consecutivamente. Os computadores funcionam em terminais
multiuso e estdo em bancadas apropriadas, com cadeiras proprias, adequadas para as criangas,
e uma mesa para uso da professora responsavel pela organizacdo e funcionamento da sala.
Segundo suas informac0es, a escola receberd novos computadores e, por esse motivo, a sala
estd em manutencdo. Durante a aula de informética pedagdgica, normalmente é atendido um
numero de até 36 alunos. No caso dos primeiros anos, sujeitos da pesquisa, sdo atendidas 25
criancas, nimero maximo das matriculas para essa faixa etaria. As turmas do 1° ao 5° ano tém
aula de informética pedagdgica semanalmente, pré-agendadas, e para os alunos dos anos
finais, sdo agendadas as aulas conforme a necessidade do professor da area de conhecimento.
No primeiro ano C, do periodo vespertino, o dia de uso dessa sala é a 52 feira. J4 no 1° ano B,
do periodo matutino, até o0 momento a professora ainda ndo havia recebido o seu horéario de
atendimento.

A escola de ensino fundamental possui ainda uma quadra para a pratica das atividades
das aulas de educacio fisica®®>. A quadra esportiva fica localizada no final do terreno da
escola. O acesso é feito pela lateral das salas de aula. H4 uma rampa e uma escada para se
chegar até ela, como é possivel observar na figura 25. Ela é coberta e possui em seu interior
trave de goleiro e aro de basquetebol. H& algumas cadeiras e uma pequena mesa para 0 USO
das professoras. Atrds da quadra localizam-se os banheiros masculino e feminino e ha

também um bebedouro.

Figura 25 — Quadra Coberta da EMEF.

32 Como ha mais de um(a) professor(a) responsavel pelas aulas de educagcéo fisica, eles se revezam para o uso da
mesma. Quando a quadra estd ocupada com uma turma, a professora de educacdo fisica do primeiro ano do
ensino fundamental utiliza o espaco do patio coberto ou mesmo na sala de aula para a pratica das atividades
fisicas.



Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).
Para que as criancas tenham acesso a quadra esportiva e ao parque, é necessario descer

por uma rampa (Figura 26). O espaco embaixo dela € utilizado para guardar material
reciclavel. Junto a rampa h& uma escada que também possibilita 0 acesso a quadra e ao
parque, porém, por questdo de seguranca para com as criancas, as professoras optam sempre
por descerem pela rampa.

Figuras 26 e 27 — Rampa e escada de acesso a quadra coberta e parque — EMEF.

>

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

O parque fica localizado atras da quadra coberta. Seu acesso € feito pela mesma rampa
que dé acesso a quadra. E composto basicamente por dois balangos e uma peca Gnica com um
escorregador fechado em formato de tunel, uma ponte suspensa, e no outro lado fica o

escorregador aberto, duas torres e escada para seu acesso.

Figura 28 — Parque da EMEF.

Font: Registro fotografico realizado pela pesquisadora (2014).



A casinha de boneca esté localizada no final do terreno do parque infantil e ali dentro
ficam guardados os brinquedos e objetos que as criangas fazem uso quando estdo no parque. E
interessante observar que a casinha de bonecas do CEI era na cor azul e da EMEF é na cor

rosa.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

O Patio onde as criancas fazem o lanche durante o recreio possui mesas altas com
bancos também mais elevados para os alunos maiores, e para as criangas do primeiro ano as
mesas sao menores, apropriadas para a faixa etaria de seis e sete anos. Ainda nesse espaco,
aos fundos, podemos observar (Figura 30) a janela recoberta com tela, que é onde esta
localizada a cozinha. As duas portas abertas sdo os banheiros, sendo um feminino e o outro
masculino. No lado direito existem bebedouros, dois grandes e um pequeno para as criangas

pequenas. Ha lixeiras e uma pracinha para as criangas sentarem e brincarem.



Figura 30 — Pétio e Refeitdrio.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

Ap0s apresentar as estruturas fisicas e instalagc@es das institui¢cbes pesquisadas, serdo

discutidos, na sequéncia, os dados que foram analisados.

3.4 As observagdes, 0s desenhos, as fotografias, as entrevistas: como analisar os dados?

Apds a coleta de dados, os mesmos foram analisados, tendo por base o referencial
epistemoldgico do materialismo dialético, e para melhor apropriacdo das falas e producGes
das criancas utilizamos, de modo experimental, a teoria de Andlise de Discurso Textualmente
Orientada — ADTO, desenvolvida por Norman Fairclough (2008). Segundo esse autor, 0s
discursos sdao manifestados nos modos particulares de uso da linguagem e de outras formas

simbolicas. Assim:

Os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e relagdes sociais, eles
as constroem ou as “constituem”; diferentes discursos constituem entidades-chave
[...] de diferentes modos e posicionam as pessoas de diversas maneiras como sujeitos
sociais, [...] e sdo esses efeitos sociais do discurso que sdo focalizados na anélise de
discurso (FAIRCLOUGH, 2008, p. 22).

Em outras palavras, para Fairclough (2008), os discursos soam sempre
tridimensionais, isto €, sdo sempre simultaneamente um texto, um exemplo de préatica

discursiva e um exemplo de pratica social. Poderemos observar na figura abaixo:



Figura 31 — Concepgdo tridimensional do discurso.

PRATICA DISCURSIVA
(producéo, distribuicdo, consumo)

PRATICA SOCIAL

Fonte: Adaptado de Fairclough (2008, p. 101).

Desse modo, a linguagem ndo € apenas uma comunicacdo; antes é uma interacdo, um
modo de producgdo social. Nesse sentido, Fairclough (2008, p. 23) acrescenta que “qualquer
produto escrito ou falado, de tal maneira que a transcrigdo de uma entrevista ou conversa, por
exemplo, seria denominada um ‘texto’” (Grifo do autor).

Outra fonte de dados coletados a se analisar durante a pesquisa foram as producoes
desenvolvidas pelas criancas por meio de desenhos. O desenho demonstra ser uma excelente
fonte reveladora das representacdes das producgdes culturais infantis. Nesse sentido, as
criancas podem representar os sentimentos e emocdes acerca das interpretacfes reconstruidas
dos espacos da educagdo infantil, assim como da escola de ensino fundamental como espaco
privilegiado para contemplar ou ndo a infancia por meio desse instrumento.

Para Sarmento (2011, p. 52):

O desenho é frequentemente acompanhado de verbalizagdes das criangas que
referem as figuras e motivos inscritos no papel de modo por vezes paradoxal e fora
da inteligibilidade dos adultos. Poder acompanhar o acto de elabora¢do do desenho
ou captar as opinides expressas pelas criancas sobre as suas proprias producGes
plésticas pode contribuir para uma maior compreensao dos significados atribuidos e
fazer convergir dois registros simbdlicos, alias, nem sempre coincidentes. O desenho

e a sua fala sdo constitutivos de um modo de expressdo infantil cujas regras ndo séo
as mesmas da expresséo adulta.

Compactuando com as afirmacdes de Sarmento (2011), Martins Filho (2011, p. 100)
discorre que “para além de simplesmente desenhar, ¢ necessario elaborar uma interpretacao
dos desenhos a partir dos olhares e falas de seus autores — as criangas”. Dito de outro modo,
compreendemos que o desenho, utilizado como ferramenta de entender as expressfes da



crianca e as informagdes contidas para que o0 pesquisador possa captar as informacdes por elas
passadas naquele contexto histérico, sdo de suma relevancia.

Nessa mesma perspectiva, Marcondes (2011, p. 05) afirma que:

O desenho é considerado como um importante documento que permite que sejam
captadas informacGes sobre determinados momentos histéricos e sobre as infancias
existentes nesse contexto. Assim, além de ser um veiculo e depositario do
imaginario e da imaginacdo da crianga de grande complexidade e riqueza, também
sdo considerados documentos historicos, segundo Gobbi (2005), “sendo capazes de
apresentar ao pesquisador/a o que esta sendo percebido, vivenciado pelos seus
produtores”.

Dessa forma, com essas concepcdes como norteadoras, tendo por um lado as analises
do discurso baseado nas teorias de Norman Fairclough (2008), outra fonte de anélise dos
dados também é por meio da iconografia. Dentre esses modos de se conceber e analisar 0s

dados, fomos criando as categorias de analises, que serdo apresentadas no préximo capitulo.



4 DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL: O QUE DIZEM
AS CRIANCAS EM SEU PROCESSO DE TRANSICAO?

Acho que o quintal que a gente brincou é maior do que a cidade.
A gente s6 descobre isso depois de grande.

A gente descobre que o tamanho das coisas ha que ser medido
pela intimidade que temos com as coisas.

H4& de ser como acontece com 0 amor.

Assim, as pedrinhas do nosso quintal sdo sempre maiores

do que as outras pedras do mundo.

Justo pelo motivo da intimidade.

Mas o que eu queria dizer sobre 0 nosso quintal é outra coisa.
Aquilo que a negra Pombada, remanescente de escravos do Recife, nos contava.
Pombada contava aos meninos de Corumbé sobre achadouros.
Que eram buracos que os holandeses, na fuga apressada do Brasil,
faziam nos seus quintais para esconder suas moedas de ouro,
dentro de grandes bads de couro.

Os baus ficavam cheios de moedas dentro daqueles buracos.
Mas eu estava a pensar em achadouros de infancias.

Se a gente cavar um buraco ao pé da goiabeira do quintal,

14 estard um guri ensaiando subir na goiabeira.

Se a gente cavar um buraco ao pé do galinheiro,

La estara um guri tentando agarrar no rabo de uma lagartixa.
Sou hoje um cacador de achadouros de infancia.

Vou meio dementado e enxada as costas a cavar no meu quintal
Vestigios dos meninos que fomos.

Manoel de Barros

Apo6s um longo periodo empreendido na pesquisa de campo, aproximadamente oito
meses, tal qual o poeta, a pesquisadora se vé a escavar os achadouros da infancia, a qual
buscou estudar. E chegada a hora de juntar os dados coletados e analisa-los, buscando os
resultados de uma experiéncia, isto é, descobrir as criancas a partir do que nos contam; por
ISSO mesmo, a importancia de ouvi-las.

Diante disso, Pillotto & Schmidlin (2010, p. 126) destacam que:

Ao empreender o olhar para o bad de nossas pesquisas percebemos que ainda havia
vestigios de coisas a dizer sobre a infancia [...]. Ao percorrer os caminhos que
trilhamos encontramos séries de fragmentos e residuos que nos levaram a pensar
outramente o ja pensado. Pensar outra coisa, algo diferente do ja pensado, seria,
entdo, compreender que pensar &, acima de tudo, criar [...].

Foi com esse olhar que se buscou, no fundo do bau das expectativas e das
experiéncias, analisar o cotidiano mediado pelo olhar das criangas. Encontrar e resgatar o que

mais se sobressaiu aos olhos e ouvidos da pesquisadora. O que mais se repetiu nas dobras das



observagdes do dia a dia? O que dizem as vozes dos sujeitos envolvidos na pesquisa? O que
perceberam em seu processo de transicdo? Quais os fragmentos encontrados? Quais 0S
vestigios da infancia pesquisada?

O objetivo pelo qual se iniciou esta pesquisa foi, como ja discutido anteriormente,
como se daria a passagem da crianga da educacéo infantil para o ensino fundamental, e, para
tanto, observar e participar das rotinas das criangas e das praticas pedagogicas que
contemplavam essas rotinas se fez necessario — sempre se guiando pela “voz” e olhar da
crianca, procurando compreender como elas vivenciaram essa transicdo. Nesse processo
estiveram presentes algumas ddvidas, algumas certezas e muitas inquietacdes. Para aléem dos
percalgos percorridos, o trabalho de tornar os dados cognosciveis foi uma tarefa ardua
amparada pelas inUmeras idas a campo, pelas experiéncias acumuladas, pelas percepcdes,
sensacOes e observacdes anotadas no diario de bordo, bem como por meio das imagens
registradas. Todo esse processo foi acompanhado também pelo constante exercicio de manter
um certo distanciamento imprescindivel para ndo comprometer a apropriacdo dos dados da
pesquisa, o que resultou na busca constante em ndo se perder o “olhar forasteiro”, ou seja, em
um olhar de quem esta de fora, apenas a observar, a registrar as pequenas ou grandes ac6es
que mais tarde se configurariam em informagdes relevantes. Um estranhamento por vezes tao
necessario para se atingir os objetivos propostos pela pesquisa e tdo dificil de ser assumido
quando se trata de participar do cotidiano infantil, de conviver e partilhar das rotinas do dia a
dia das instituicGes pesquisadas! Como manter-se distante dos sorrisos, dos olhares e dos
afagos quando estes se cruzam com o0s da crianca ora pesquisada? Como se manter
“objetiva”?

Nos primeiros dias da chegada ao campo:

Lais se aproxima e pergunta carinhosamente: vocé quer brincar comigo? Vocé pode
escolher a pecinha. Vai, vamos brincar do jogo da memdéria. Como é teu nome?
Olha s6, este é o meu penal, ele tem brilho. Vocé acha ele bonito? Fala se vocé
gostou? Posso ver o seu? Nossa! Vocé tem canetinha! Ih! E tem cor de rosa! Eu
amo canetinha! Vocé pode me emprestar? Posso mexer no teu penal?

Observou-se nas poucas linhas do discurso de Lais a intensidade dos acontecimentos e
situacOes vivenciadas no dialogo com as criangas em seu contexto educativo. Acolher a
infancia que se encontrava ali, diante dos olhos da pesquisadora, e a0 mesmo tempo nédo
induzir ou conduzir as experiéncias no contexto observado foi o primeiro e grande desafio a

se enfrentar.



Entre idas e vindas semanais ao campo de pesquisa, 0 tempo presente e 0s episodios
ocorridos naquele espaco foram representados por um amontoado de anotagdes, de didlogos
interiorizados e exteriorizados, imagens fotografadas e algumas filmagens. As filmagens ndo
se configurariam como instrumentos de pesquisa e possibilidades de analise, mas como um
modo de retomar, em um futuro ndo distante, as lembrangas das criangas com as quais se
esteve por um breve periodo a estudar.

Nesse Viés, a presente secdo tem como intencionalidade apresentar os resultados da
pesquisa de campo. E chegado o momento de analisar as questdes que se tornaram
reveladoras durante o tempo de investigacdo nas instituicdes pesquisadas. O que se descobriu
a partir das criangas? O que se aprendeu com as criangas? Esses sdo alguns questionamentos,
entre tantos outros, que se fazem presentes ao analisar os dados coletados.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a analise desse cotidiano revelou alguns
desdobramentos que nos oportunizaram compreender melhor esse processo de transigéo.
Desse modo, definimos trés grandes categorias de analises: o papel dos brinquedos e das
brincadeiras nos espacos coletivos de educacdo; as vivéncias e as experiéncias oportunizadas
nesses espacos; e qual o “fio condutor” desse processo de passagem. Na sequéncia, sera
discutida cada uma das categorias. Inicialmente serd apresentada a reflexdo acerca da
categoria Brinquedos e brincadeiras: ser crianga nas experiéncias infantis. Continuando as
discussbes, a andlise se concentra sobre as Vivéncias e experiéncias nas interacoes:
possibilidades no interior das instituicGes educativas; e, finalizando, procura-se refletir sobre
a passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental sob o olhar da crianca no
subtitulo: Da educacdo Infantil para o Ensino Fundamental: Qual o fio condutor no processo

de transi¢éo?

4.1 Brinquedos e brincadeiras: ser crianga nas experiéncias infantis

“Vem, vem, Helenal!

Vamos brincar de rolar na grama !
Vem, tu tem que tirar o ténis,

dai tu vai vé que legal que é

pisar na grama e se rolar!

Vem que nem da coceira, ndo”. .

(Felipe, 5 anos, 2013)



Quando se fala em brinquedos e brincadeiras, estes sempre remontam ao tempo de
infancia. De acordo com Kishimoto (2011, p. 24), “o vocabulo ‘brinquedo’ ndo pode ser
reduzido a pluralidade de sentidos do jogo, pois conota crianca e tem uma dimensdo material,
cultural e técnica. Enquanto objeto ¢ sempre suporte da brincadeira” (grifo da autora). Em
outras palavras, pode-se inferir que o brinquedo possui um papel importante no
desenvolvimento e na construgdo do conhecimento infantil. Para a autora, o brinquedo é
materialmente o que faz com que o mundo imaginario da criangca possa ser estimulado e,
dessa forma, fluir nas brincadeiras. Ainda conforme Kishimoto (2011, p. 24), a brincadeira “¢
a acdo que a crianga desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acgéo
ludica. Pode-se dizer que é o lddico em acdo. Dessa forma, brinquedo e brincadeira
relacionam-se diretamente com a crianca [...]” (grifo da autora).

Nesse sentido, o brinquedo e a brincadeira tanto individual como coletivamente fazem
parte do universo infantil.

Sobre essa questdo, Brougere (2010, pp. 07-08) destaca que:

[...] o brinquedo é um suporte entre tantos outros possiveis: o verdadeiro sujeito da
pesquisa é o desenvolvimento infantil. [...] o brinquedo possui outras caracteristicas,
de modo especial a de ser um objeto portador de significados rapidamente
identificaveis: ele remete a elementos legiveis do real ou do imaginério das criancas.
Neste sentido, o brinquedo é dotado de um forte valor cultural, se definimos a
cultura como o conjunto de significacbes produzidas pelo homem. Percebemos

como ele é rico de significados que permitem compreender determinada sociedade e
cultura.

E por meio dos brinquedos e das brincadeiras, portanto, que um mundo de
oportunidades, de interagcfes com o outro, com 0S espacgos, com 0s objetos, com a cultura
ludica vai se estabelecendo e se descortinando em possibilidades para que a crianca possa ir
significando o0 mundo em que vive, ou seja, 0 seu cotidiano, o0 seu contexto de origem.

Isto é:

Nas brincadeiras, jogos e experiéncia lidicas mais diversas, as criangas estdo
consumindo brinquedos, artefatos, informages, imagens, textos e, a0 mesmo tempo,
combinando esses elementos e compondo entre eles novas conexdes, através das
quais outros sentidos e conhecimentos sdo construidos e compartilhados (JOBIN e
SOUZA & SALGADO, 2009, p. 212).

A crianga € um ser concreto, real e precisa das experiéncias que o brinquedo e as
brincadeiras oferecem para compreender “este mundo as avessas” (KRAMER, 2006, p. 84). E
ainda nas palavras de Ferreira (2004, p. 58), é por meio desses artefatos que a crianca pode

“virar do avesso” o cotidiano das institui¢des educativas, seja na educacdo infantil ou no



ensino fundamental; o importante ¢ fazer a “énfase recair sobre os modos como as criangas
dele se apropriam sécio-cognitiva-afectivamente e o transformam num modo de integragéo
social [...]”, compartilhando através dos brinquedos e das brincadeiras outras formas de ver o
mundo do qual participam e convivem no cotidiano das esferas institucionais.

Isso quer dizer que o brincar ou a brincadeira é atividade principal da crianga.

Sua importancia consiste no fato de ser uma acéo livre, iniciada e conduzida pela
crianca com a finalidade de tomar decisOes, expressar sentimentos e valores,
conhecer a si mesma, 0s outros € 0 mundo em que vive. Brincar é repetir e recriar
acOes prazerosas, expressar situacdes imagindrias, criativas, compartilhar
brincadeiras com outras pessoas, expressar sua individualidade e sua identidade,
explorar a natureza, os objetos, comunicar-se, e participar da cultura lidica para
compreender seu universo. Ainda que o brincar possa ser considerado um ato
inerente a crianga, exige um conhecimento, um repertério que ela precisa aprender.
(KISHIMOTO & FREYBERGER, 2012, p. 11).

Foi com esse olhar sobre o ser crianga que se buscou, no campo de pesquisa, registrar
cada momento em que a crianga estivesse criando e recriando 0 mundo a sua volta.

Identificou-se que, nas sextas-feiras, as crian¢as podiam trazer brinquedos de casa;
isso fazia parte da rotina das instituicdes. No primeiro momento de aula, na instituicdo de
educacdo infantil, elas brincavam durante mais ou menos uns 60 minutos. Ja no ensino
fundamental, o momento ludico ocorria logo apos o recreio. A brincadeira era livre nesse dia,
isto é, a professora ndo estava na posicdo de dirigir a mesma. Elas se agrupavam por
afinidades, por tipos de brincadeiras e por brinquedos especificos. Coincidentemente, nas
duas instituicdes, isto é, tanto na educacdo infantil como no ensino fundamental essa préatica
era comum somente as sextas-feiras. As questdes que se pdem sdo: Por que as sextas-feiras?
Ouviram-se as criancas? Houve algum combinado com elas no sentido de se definir qual seria
o0 dia do brinquedo? Elas pensaram e decidiram conjuntamente sobre essa atividade que diz
respeito a elas? Por qual razdo essa pratica € permitida somente uma vez por semana? Ha
algum direcionamento ou normativa nesse sentido?

Dito de outro modo parece que o brincar esta sempre em segundo plano, por mais que
se defenda o discurso de que a crianca tem o direito de brincar. Nas praticas observadas no
cotidiano das instituices, ainda ha uma forte secundarizacdo por tal pratica. No primeiro ano
do ensino fundamental, isso se tornou mais evidente e mais marcante.

Desse modo, a crianga € quase que impedida de opinar e participar das escolhas pelo
brincar. A brincadeira se torna quase que proscrita, ou melhor, durante os horarios de aulas,
com excecdo do dia do brinquedo, poucos foram os momentos liberados para essa pratica tao

enriquecedora e desejada pelas criangas.



De fato, nos primeiros dias de aula, no primeiro ano do ensino fundamental, as
criangas solicitavam: Profe! Hoje n6s vamos ao parque? A professora balancava a cabeca
negativamente. Quando é que a gente vai, profe? Helena perguntava e, sacudindo as
méozinhas, fazendo uma careta muito engracada — numa demonstracdo de cansaco e
exaustdo por ter que copiar a atividade do quadro. Rafael pergunta para a professora se é para
copiar dos dois lados da folha; a professora responde afirmativamente. Ent&o, Rafael, olhando
para Helena, diz: Helena, é pra escrever dos dois lados da folha. E Helena: Ai, eu ja to
cansada. Eu dormi a noite toda, mas t6 com sono ainda. Eu t6 cansada. Helena continua: ndo
sei, eu td com sono. Lais, participando da conversa, diz: eu td triste por causa da Helena.

A exemplo do observado com outras criangas, Helena adorava brincar no parque e
trocava qualquer coisa para estar nesse espago. Durante o periodo em que frequentava a
educacdo infantil, Helena sempre manifestou sua predilecdo pelo parque. Era seu espaco
favorito. Quando questionada sobre o porqué, rapidamente respondia: “porque eu adoro
brincar ali, correr e pular e brincar no trepa-trepa e subir na torre de pneus, e descer e subir

de novo e correr de novo, eu e a Lais, e ir no toboga e brincar bastante .

Figura 32 — Helena, Lais e Bruna em cima da Torre de Pneus.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

As meninas — Lais e Helena — eram inseparaveis. Lais era a melhor amiga de Helena e
a amizade perdurou também no primeiro ano do ensino fundamental, pois estavam na mesma
sala de aula. No horario do recreio, permaneciam sempre juntas, segundo o que se observou.

Em relacdo ao espaco do parque, na educacdo infantil, este se constituia num espaco
de convivéncia e liberdade, oportunizando maior integracdo entre elas e entre as demais

criangas. De modo geral, a organizacdo do adulto no parque em relacdo as criangas se dava de



outra forma, por outra l6gica, primando mais o cuidado e a protecdo. Diferentemente, 0 que se
observou no ensino fundamental em relacdo as brincadeiras é que essas sempre eram dirigidas
por algum adulto, seguindo uma ldgica de que toda atividade deveria ter uma finalidade
pedagdgica, numa clara didatizagéo do brincar.

Essa concepgdo “didatica do brincar”, questionada por diferentes autores, acaba
ratificando a equivocada ideia de que a ludicidade ndo tem funcdo educativa. Ou, dito de
outro modo, atividade que ndo é mediada e/ou dirigida pelo adulto ndo tem finalidade, logo
ndo é pedagogica; em Ultima analise, ¢ um “tempo livre” ndo produtivo. Assim, parece-nos
que o brincar, quando desenvolvido entre as criangas, ndo significa aprendizagem. Entretanto,
como bem lembra Fantin (2000, p. 83), a crianga “tem o potencial imaginativo e aprende a
brincar brincando, e esse brincar é aprendido por meio de varios fatores: através das relacfes
interpessoais que dependem basicamente do afeto e emoc®es [...] e através do uso de objetos
mediadores”. Ela precisa do outro para estabelecer, por meio das brincadeiras, novas relagoes,
novas conexdes e novos saberes. Criando coisas novas e novas aprendizagens, ela vai se
apropriando do mundo a sua volta e, assim, se desenvolvendo.

Nesse sentido, brincar tanto pode ser uma atividade livre, ou seja, ndo dirigida pelo
adulto, quanto uma atividade que, como outras tantas do universo educativo, conta com 0
comando do adulto. O questionamento aqui, no entanto, se refere ao fato de que a pratica
acima mencionada parece revelar que sO existe brincadeira quando ndo ha intencionalidade.
Entretanto, assim como as denominadas atividades, o brincar também demanda suporte,
método, sistematizacdo, intencionalidade, mas ndo € uma atividade que ocorre s6 quando o
adulto estd orientando e nem deixa de ser importante s6 porque o adulto ndo estéa dirigindo,
supervisionando e/ou orientando.

N&o obstante, as observagdes indicaram que pensar o brincar como educativo, como
uma linguagem, € ainda um grande desafio para as professoras. Assim, em uma das idas ao
campo de pesquisa na educacao infantil, a professora Dani colocou uma mdsica ambiente, um
som tranquilo, baixinho. Em seguida, a professora, juntamente com as criangas, comegou a
montar um mercadinho na sala de aula, com embalagens de produtos que as criancas ja
haviam trazido de casa em dias anteriores, por solicitacdo da Dani (professora). Havia
diversos produtos para ser comprados no mercadinho imaginario, cujo propdésito era
justamente o de brincar de compra e vende. O objetivo pensado pela professora foi o de que,
ao manusearem o dinheiro, as criangas aprendem dessa forma a contabiliza-lo, passando a

conhecer seus respectivos valores.



Segundo a fala de Dani: “[...] eu deixo que elas brinquem de mercadinho, porque
assim, vao conhecendo as notas de dinheiro e vdo sabendo fazer os célculos que precisam
para comprar, sem precisar que ja saibam o valor, porque € tudo de brincadeira, de
mentirinha”.

Nesse discurso, quando a professora diz: “eu deixo”, pode-se observar de quem é a
voz imperativa. “Ela deixa”, ou seja, ¢ a professora quem determina a brincadeira. De modo
similar, ela explica o porqué da brincadeira: “assim vdao conhecendo as notas de dinheiro”,
ou ainda: “vdo sabendo fazer os cdlculos”, evidenciando a preocupag¢do em “ocupar” as
criangas com “o que ¢ importante”, com o aprendizado de algum contetido escolar. Nao se
nega a importancia desses conhecimentos, muito menos a necessidade de intencionalidade da
professora; no entanto, o que inquieta é: serd que oportunizar as criangas a brincarem de
mercadinho ja ndo é, em si, uma atividade pedagodgica? Independentemente do uso do
dinheiro ou de como elas irdo significar esse processo, a atividade jA ndo propicia para
criangas apropriacdes da cultura adulta que sdo importantes na ampliacdo de seu universo?
Lembrando que, como adverte Leontiev (2012, p. 126), “a ac¢do ludica ¢ psicologicamente
independente de seu resultado objetivo, porque sua motivagdo ndo reside nesse resultado”.

Novamente € importante lembrar que ndo se defende o papel da professora como
neutra nesse processo, e tampouco se entende que ela nunca deva dirigir, propor alguma
brincadeira; pelo contrario, entende-se que a professora possui papel fundamental no processo
de ensino-aprendizagem. No entanto, as reflexdes residem no fato das concepcdes que
sustentam essas praticas, isto €, como a atividade ludica ainda carece de compreensdo no
processo escolar, mesmo que nos discursos todos falem da importancia dessa atividade na
vida da crianga. Como pontua Fairclough (2008, p. 91), “o discurso é uma pratica, ndo apenas
de representacdo do mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado”. Assim, fala-se da importancia do brincar, mas essa acao e significada
como algo inferior ao dominio da escrita, por exemplo.

Mas, ainda que a professora tenha uma intencionalidade clara, as criangas seguem sua
I6gica e seguem brincando, ora fazendo compras e, em outro momento, invertendo 0s papéis.
Havia dois caixas registrando e cobrando os produtos que estavam a venda, inclusive com
maquina de cartdo de crédito. Nesse dia, os caixas do mercadinho eram Bruna e Fernanda. A
troca de papeis também era negociada pelas proprias criancas.

Durante o periodo observado, que demandou em torno de oito meses de pesquisa em
campo, houve momentos de conflitos entre as criangas, porém foram poucos. O que se pode

dizer € que houve muito mais situacfes de trocas e cumplicidades do que de conflito. Na



imagem abaixo (Figura 33), pode-se compreender de que forma as criangas se organizavam e
participavam da brincadeira.

Figura 33 — Criangas brincando de mercado.

Fonte: Registro fotografico realizado por Rafael Licio (2013).

Conforme demonstrado na imagem acima, Lais estd fazendo compras e Fernanda esta
cobrando, desempenhando o papel de caixa nesse momento da brincadeira. A seguir,
apresenta-se o didlogo das duas meninas durante a brincadeira. Lais diz para Fernanda: “Eu
vou levar paozinho pra filha que ficou em casa e quer tomar café”. Fernanda: “T4, entdo tem
que pagar, né?”. Lais continua: “Td, quanto que é?”. Fernanda acrescenta: “Cinco reais”. E
Lais fala: “Entdo, td aqui, ja té pagando!”.

Lais da o dinheiro para pagar as compras feitas e assim a brincadeira prosseguiu por
um bom tempo, entre compras e pagamentos das mesmas. Conforme Brougére (2010, p. 106),
“a brincadeira ndo é um comportamento especifico, mas uma situacdo na qual esse
comportamento toma uma significacdo especifica”.

Nas diversas experiéncias vivenciadas pelas criangas na educacdo infantil, sempre
foram tomadas atitudes visando a um comportamento especifico, com uma finalidade também
especifica, como, por exemplo, a decisdo da crianca em participar ou ndo da brincadeira. Para
Brougere (2010, p. 107), “a brincadeira aparece como um sistema de sucessao de decisdes”.

Dito de outra forma, convém refletir sobre a necessidade da tomada de deciséo das
criangas sobre o desejo ou ndo de participar da brincadeira, visto que a decisdo é subjetiva,
cabendo a crianca escolher entre inimeras possibilidades. Nesse sentido, é também tarefa da



professora compreender e deixar a crianca realizar essa escolha de entrar ou ndo na
brincadeira, sem, contudo, for¢a-la, respeitando-a como cidada de direito.

No entanto, por vezes, a brincadeira era compulsodria, de modo que o adulto “esquecia”
de perguntar a crianca se desejava ou ndo brincar, no caso especifico do ensino fundamental.
Na educacdo infantil, porém, observou-se que a professora deixava as criangas livres para
decidirem de qual brincadeira participariam.

Durante a brincadeira de mercadinho, algumas criancas decidiram brincar com outros
brinquedos. Os meninos, por exemplo, queriam brincar de carrinho e de posto de combustivel,
pois Henrique trouxe uma pista de carrinho para o CEI. Eles logo formaram um grupinho na
mesinha em que Henrique se encontrava. Outros se agruparam em outra mesinha e igualmente

brincavam com os objetos ali expostos.

V.

. Je .
Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Ficou evidente que “é possivel ver que a brincadeira supde comunicacdo e
interpretacdo” (BROUGERE, 2010, p. 106). Como se pdde observar, os meninos sabiam se
comunicar e ficavam excitados conforme a brincadeira transcorria. Imitavam o barulho dos
carrinhos... “vrunnnn...vrummmm...”, 280 mesmMo tempo em que conversavam animadamente e
agitados. Ao imitarem o som dos carrinhos, faziam de conta que estavam enchendo o tanque
de seus automoveis em miniatura com gasolina. Isso porque, em seu mundo imaginario, a
crianga acredita realmente na realidade que cria para si.

Segundo Kishimoto (2011, p. 20):

O brinquedo coloca a crianga na presenca de reprodugdes: tudo o que existe no
cotidiano, a natureza e as constru¢cdes humanas. Pode-se dizer que um dos objetivos



do brinquedo é dar a [sic] crianga um substituto dos objetos reais, para que possa
manipula-lo.

A autora destaca que o brinquedo possibilita a crianca fazer relages com 0 mundo do
qual faz parte, ou seja, sua realidade concreta. Nesse sentido, Pillotto & Schmidlin (2010, p.
125) afirmam que “palavras, som e imagem formam juntos com a imaginagdo um
componente fértil para nossos processos de aprendizagem”. Nessas palavras, percebe-se a
importancia dos brinquedos, das brincadeiras e dos jogos como instigadores da imaginagéo e
como fontes de significacdes.

Diante do exposto, as criangas “transformam objetos mindsculos em fantasias, em
brincadeiras que se estenderiam horas a fio, ndo fossem interrompidas incessantemente pelas
exigéncias excessivas de desempenho a que hoje sdo confrontadas” (MEIRA, 2003, p. 79).

Brougere (1998, p. 01), por sua vez, defende que, por meio do jogo, as necessidades
especificas da infancia sdo realmente levadas em consideracao, pois entende que “o espago
ludico vai permitir ao individuo criar e entreter uma relagao aberta e positiva com a cultura”.
Disso resulta um novo desafio para a professora, seja ela da educacédo infantil ou do ensino
fundamental, o de promover e incentivar novas aprendizagens oportunizadas por meio do
brinquedo e do brincar.

As criancas estdo sempre sendo submetidas as exigéncias dos adultos. Entender os
processos pelos quais as criangas devem passar para significar seu universo infantil é uma das
questdes que os sujeitos-adultos que convivem com elas devem compreender. Explorar por
meio das atividades ludicas o sentido das coisas para as criancas é respeitar a sua infancia, é
singularizar seu desenvolvimento afetivo, emocional, cognitivo e social.

Durante as tantas idas ao campo de pesquisa, pdde-se observar que as crian¢as iam
para a caixa de areia apenas uma vez por semana. Ocupavam esse espaco como atividade
planejada e objetivada para o brincar. A caixa de areia tinha um portdozinho por onde as
criancas entravam. A professora ficava do lado de fora da caixa e explicava para as criangas 0
cuidado que deviam ter para ndo levantar areia, pois a areia poderia entrar nos olhos dos
amigos. Nesse espaco, as criangas conversavam distraidamente, contavam coisas, riam,
cantavam e mostravam umas para as outras as coisas que faziam com a areia Umida.
Conforme Kishimoto (2011, p. 15): “Brincar na areia, sentir o prazer de fazé-la escorrer pelas
maos, encher e esvaziar copinhos com areia requer a satisfacdo do objeto”. Além do prazer
proporcionado por tal prética, estar junto com o0s amigos se configurava também em

momentos de alegria. Era notdrio; bastava que se olhasse para seus rostos felizes.



Numa das atividades na caixa de areia (26/09/13), Fernanda se aproximou
sorrateiramente, e a professora, olhando-a fixamente, perguntou: “hoje vocé n&o vai dar
pitii... como na terca? ”. Fernanda baixou os olhos, desconfiada. A professora continuou: “né,
Fernanda? ”. A crianca saiu de perto. A professora olhou novamente para Fernanda e narrou o
fato ocorrido, dizendo que ela (Fernanda) arranhara o Nicolas — colega da turma — sem ter
motivo. Entdo, Felipe, ouvindo a conversa, falou: “Essal... ninguém entendeu nada, né
profe?”.

Nesse discurso, percebem-se varias questdes que o envolve: a) na acdo de Fernanda,
que buscou uma aproximacéo; b) a indagacgdo sobre seu comportamento do dia anterior, pela
professora; c) estariam presentes, naquele dia, outras pessoas, criangas e/ou adultos? Somente
para refletir: O que significou para Fernanda essa fala da professora? O que a professora quis
dizer para Fernanda? Queria dizer que ela (a professora) se lembrava do ocorrido? Que néo se
esqueceu da atitude agressiva de Fernanda? Fernanda, porém, ndo se intimidou e, passado
algum tempo, buscou nova aproximagdo. Em suas maos trazia uma colher de cavar cheia de
areia e, olhando para a professora, perguntou: “Quer um pouco?”. A professora argumenta:
“o0 que é isso?”, no que Fernanda responde: “é café”. A professora, entdo, diz que adora café
e entra na brincadeira imagética de Fernanda, fazendo de conta que estava tomando o café
oferecido pela crianca, e complementou dizendo “Humm... que delicial ”. Fernanda saiu
(ainda desconfiada), retornando em seguida, e propde para a professora que tomasse um
pouco mais, porque o outro café estava sem acgUcar. E assim, a professora — mesmo estando
do lado de fora da caixa de areia — participa da brincadeira e Fernanda, entdo, com sorriso nos
l&bios, vai tecendo as tramas do seu faz de conta. O diadlogo continuou por mais um tempo na
brincadeira de Fernanda (ou sera na brincadeira proposital de Fernanda como forma de se
aproximar da professora?), qualquer que fosse a intencionalidade, ela seduziu a professora.

Refletindo-se sobre o acontecido, para Fernanda, o fato de a professora ter participado
da brincadeira significava o mesmo que dizer: “T4 bom, Fernanda! J& esqueci o que
aconteceu no outro dia”. E, para a professora, ao participar da brincadeira proposta pela
crianca, quis, de fato, dizer: “Ok! Esta tudo bem! Eu ndo vou mais tocar nesse assunto!”.
Outro aspecto que mereceu reflexdes foi o fato de a professora ndo ter entrado na caixa de
areia. Pelo que se observou, as criangas ndo percebiam e/ou ndo se incomodavam pelo
indicativo da ndo participagéo direta da professora. No entanto, se seguirmos as perspectivas
dos autores estudados, esse momento também é fundamental no processo educativo das
criangas. Assim, por que a professora limitou sua acdo, se sua presenga e participagéo

enriqueceriam a atividade por ela planejada? Pode-se afirmar que a professora € uma mera



expectadora? No entanto, constatou-se que, ao ser solicitada, ela interage com as criangas,
como na participacgao proposta por Fernanda.
Em outro momento, igualmente na caixa de areia, 0S meninos comecgaram a cantar
uma musica e a professora entrou no embalo: cantou junto com as criancas, contagiando a
todos. Essa integragéo constituiu um momento muito rico.
Nas palavras de Corsaro (2002, p. 118), essa atividade é importante, uma vez que é
como:
as criancas relacionam ou articulam as caracteristicas locais do desenrolar do brincar
ao “faz-de-conta” com as suas concep¢des do mundo adulto. Essa articulacdo
permite as criancas apropriarem-se de aspectos da cultura dos adultos que depois
usam, refinam e expandem. De acordo com a nocgdo de reproducgdo interpretativa,

argumento que através de tal apropriacdo, as criangas alargam a cultura de pares e
contribuem para reproducdo do mundo adulto.

Sendo assim, Fernanda, ao brincar, subverteu os acontecimentos anteriores a seu
favor, pois ndo havia agradado a professora nem os colegas com sua atitude ao agredir o
Nicolas. Dessa forma, como posiciona Ferreira (2004, p. 63), nas rotinas culturais, isto €, nas
culturas vivenciadas no cotidiano das instituicbes educativas, a crian¢a Se envolve e cria
relacbes com 0s outros, e isso “confere-lhes a possibilidade de ai gerarem os (con)sensos
pertinentes e relevantes para fazer parte do grupo”. Foi na brincadeira que Fernanda
encontrou uma maneira para conquistar a professora. Ao mesmo tempo em que a envolveu em
sua brincadeira, “treinou” a vida adulta.

Compreende-se que, no universo infantil, fazer parte de um grupo envolve nao
somente as relagdes com o outro, mas também a aceitacdo. Fernanda sabia, e por isso prop0s a
brincadeira.

Em outra ida ao campo de pesquisa, a atividade desenvolvida era livre. As criancas
podiam brincar do que quisessem, entdo, Fernanda pegou um livro, sentou-se em um dos
pufes existentes na sala de aula do CEl, ao lado da parede de espelho, cruzou as pernas e
viajou no mundo da imaginac@o. Nas palavras de Sarmento (2004, p. 26) “O ‘mundo do faz
de conta’ faz da construgdo pela crianga da sua visdo do mundo e da atribuicdo do significado
as coisas” (grifo do autor). Sendo assim, Fernanda leu para a Fernanda que estava do outro
lado do espelho. Fazia de conta que era a professora. Imitava direitinho, gesticulava, fazia
caras e bocas [caretas]: “... era uma vez uma casa que tinha um amiguinho que estava
embaixo da cama...”. Olhava-se novamente no espelho e brigava porque a Fernanda do outro
lado do espelho nédo prestava atengédo as imagens do livro que ela, como se fosse a professora,

estava mostrando, dizendo: “eu j& falei pra vocé ficar quieta e ouvir... ja falei, viu?! Eu ndo



vou falar de novo!”, repetia Fernanda. Ela representava o ser professora, conforme podemos
observar na imagem abaixo, expressando conhecimento produzido socialmente e por ela

reelaborado, pois, “nas praticas realizadas, as criangas aprendem” (KRAMER, 2006, p. 810).

Figura 35 — Fernanda por Fernanda.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Ressalta-se que a sala estava movimentada. Os meninos estavam sentados atras dela,
“a mil por hora”. Falavam alto a respeito de um livro que Ihes havia chamado a atencdo, mas
ela, Fernanda, ndo estava mais ali; parecia que fora abduzida para outro universo. Seu mundo
agora é ulterior, como se tudo ficasse em suspenso até a sua volta. Nesse momento, a reflexdo
era 0 quanto Fernanda estava representando a realidade, (re)significando agdes por tantas
vezes ja vivenciadas por ela ao relembrar as praticas da professora. Fernanda é uma crianca
muito criativa. Observando-a, buscou-se atentamente empreender qual o seu entendimento
dessa realidade e tentar compreendé-la em sua interacdo consigo. Fernanda estava ali,
presente fisicamente e, a0 mesmo tempo, distante em seu universo particular, no mundo do
“faz-de-conta”, no “mundo da imaginagao”.

Ao se analisar esse episodio, notou-se que Fernanda poderia participar de qualquer
outra brincadeira e com outras criangas, porém, optou por brincar sozinha. Ali, solitariamente,
estava conversando com a Fernanda do outro lado do espelho. Pergunta-se, entdo: o que

representava para Fernanda a outra menina do lado de la do espelho? Seria crianca-estudante,



ou a crianga-ausente? Em que momento se confundia com a propria Fernanda contadora de
histéria ou com a Fernanda professora? Mais do que isso, 0 modo de ser professora de
Fernanda indicou algumas questbes. Ser professora é fazer o outro silenciar, € chamar a
atencdo? Que tipo de educacado esta sendo mediada? Como superar essas representacdes de ser
professor? Sdo algumas questbes que se deve colocar frente aqueles que observam situacGes
assim, em seu cotidiano. Essas agdes indicam, também, as imagens do que é o “mundo
escolar”, mundo em que o outro, professor, ¢ quem tem voz autorizada: “ja te falei”.

Outra atividade observada no campo de pesquisa desempenhada por Rafael € em
“apenas um click”. Rafael, com a camera fotogréfica da pesquisadora em punho, sai pelos
espacos do CEI e vai fotografando tudo o que encontra pela frente. Durante o periodo de
pesquisa, sempre que via a pesquisadora com a maquina fotografica em maos, Rafael pedia:
“... por favor, deixa eu tirar foto, s6 uma, por favor” (de mdos postas como em oracao), ele
pedia.

Entdo, certo dia, o fotografo seria ele, e ndo mais a pesquisadora. Como repdrter
fotografico saiu a cdmara a fotografar os amigos e 0s espacos que julgava importante ou que
tivesse significacdo para ele. Para Rafael, a imagem refletida na lente da camera fotografica o
encantava mais que tudo. Para ele, de repente tudo se tornou tdo méagico, tdo encantador que
fotografou inclusive sua garganta. Algo fantastico. Fotografar a si mesmo, buscando ver o
Rafael por dentro. Foi o que respondeu quando questionado pela pesquisadora. A seguir,

imagens fotografadas por Rafael.

Figura 36 — Imagens a partir do “olhar” de Rafael.

Figura 1 Figura 2 Figura 3




Figura 7 Figura 8 Figura 9

Fonte: Registro fotografico realizado por Rafael Licio® (2013).

Quando se trata de criar, a imaginacdo das criancas vai além do Obvio. Elas sdo
experts no assunto, e Rafael demonstrou claramente ao apresentar as imagens capturadas
através das “lentes do seu olhar”. Quais as relagdes que ele estabeleceu ao fotografar? Qual o
didlogo entre as imagens e as situacbes que estavam no imaginario de Rafael? Fatos que
marcaram ou marcavam o seu cotidiano? O que essas imagens representavam para ele? Quais
o0s sentimentos ali representados? Essas eram indagacOes que se faziam presentes ao ver as
imagens que Rafael capturou. Quais os significados que essas representacfes tinham para
Rafael? Mais que emoges?

Ao perguntar para ele sobre o porqué de fotografar as pernas de Anne Sophie (Fig. 1),
Rafael prontamente explicou que ela estava dangando como bailarina, dai bateu a foto. E as
méos, de quem seriam? (Fig. 2) Respondeu que era de Davi, e que bateu a foto assim mesmo,
porqgue ele ndo queria bater a foto:

Por isso bati. Dai eu vi a Lais pegando o jogo, ali na estante, e tirei dela também
(Fig. 3). Depois o Lorenzo ‘tava brincando com os carrinhos do pneu (Fig. 4), bati
dele, e dai a professora ‘tava arrumando a Gabriela (Fig. 5), bati delas, e dai a Ana
‘tava dancando ali no espelho (Fig. 6), bati também, e ai o Lorenzo mostrava o
dente dele que caiu e eu bati mais uma vez (Fig. 7). Pedi para o Nicolas fazer uma
cara legal, e eu bati a foto dele, também (Fig. 8), e dai virei & maquina pra mim e

bati de mim, também (Fig. 9), e foi assim que fiz. (Anota¢8es no diario de bordo, em
26/11/2013)

Quando questionado por ter se fotografado, Rafael respondeu: “é pra vocé ficar com
lembranca de mim. E porque gosto de bater foto dos amigos e da aula e da professora e de

vocé e de tudo”.

33 Rafael Licio, crianga que faz parte da turma do Il periodo da educagdo infantil pesquisada. Nesse dia ele
estava participando de uma atividade proposta pela pesquisadora, intitulada: “Apenas um click - Hoje o reporter
sou eu”. Rafael saiu clicando tudo o que encontrava pela frente. Inclusive ndo perdeu a oportunidade de clicar os
colegas brincando de mercadinho.



Para Rafael, ao representar por meio da captura das imagens as pessoas com as quais
compartilhava o dia a dia no CEI, seus amigos, 0s espagos que conhecia tdo bem, a
professora, demonstrava o carinho que nutria por eles. Ele falava com encantamento das fotos
que tirou. Ficava evidente em sua fala e em seus gestos que havia mais do que simplesmente
um menino e uma camera fotografica saindo pelos espacos do CEIl a fotografar fatos e
pessoas. Havia uma interacdo, uma relacdo de afeto, de carinho pelas pessoas de sua
convivéncia. As interacGes eram fortes e marcantes entre Rafael e os colegas, certamente
lembrancas que ficardo gravadas em sua memdria para sempre. Rafael ndo ingressou com 0s
demais colegas na escola de ensino fundamental vizinha ao CEI. Foi para outra instituicéo,
localizada proxima & sua residéncia. Ele estava ciente de que ndo continuaria no ano seguinte
com 0 mesmo grupo. Sempre que esse assunto vinha a tona, ele prontamente justificava que
iria para outra escola e que ndo iria a dos amigos. Talvez por isso a insisténcia em fotografar,
em registrar 0sS momentos magicos.

Ao olhar as imagens, pode-se ficar perplexo diante de algumas, mas ao se escutar
Rafael, todas as imagens ganham vida, se tornam cognosciveis. Esse fato reforca a observacédo
de tantos outros pesquisadores, ou seja, é fundamental escutar a crianga, compreender sua
I6gica e ndo apenas ignora-la ou tratd-la como alguém de uma cultura inferior. Nas palavras
de Leontiev (2012, p. 121), “durante o desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo,
uma crianga tenta, portanto, integrar uma relacdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente
acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto &, ela se esforca para agir como
um adulto”. Foi o que buscou Rafael em sua forma de se relacionar consigo e com os demais.

Nesse sentido, é importante compreender como ocorrem as interacdes entre 0s sujeitos
envolvidos nas agOes educativas, como as significam e como as vivenciam, ndo somente nas
interacdes interpessoais, mas também nas interacfes com 0s espacos dos quais fazem uso.
Essa sera a proxima subsecdo, a qual permitira uma discussao a partir das interacdes infantis

em seu contexto educacional.

4.2 Vivéncias e experiéncias nas interacOes: possibilidades no interior das instituicdes

educativas

O dia estava lindo! Ensolarado e com boas energias, propicio para se aventurar a um
mundo novo, o inicio da pesquisa de campo. Este seria o primeiro de muitos outros
encontros. Um grande desafio. A ansiedade era extrema. A imaginacdo fluia solta



em como seria estar em cena com as crian¢as. Chegar ao Centro de Educacdo
Infantil, o qual j& havia sido contatado anteriormente. No primeiro momento, ao
chegar ao CEI, um misto de sentimentos e emo¢des tomaram conta da pesquisadora.
Seria 0 primeiro contato com as criancas, conhecé-las tornava aquele instante
excitante. Logo que se chegou a unidade que seria pesquisada, a secretaria do CEl,
juntamente com a diretora, com um sorriso no rosto se aproximando desejaram boas-
vindas. O gesto carinhoso fez com que a pesquisadora ficasse mais tranquila. A
Secretaria, encaminhando-se para sala de aula, apresentou a pesquisadora para as
criangas. A professora ja havia conversado sobre uma pesquisa e que ficaria com
eles por um tempo uma pessoa para fazer uma pesquisa. No momento que se chegou
a sala de aula, as criancas estavam em horario de atividade livre. Brincavam com
massinha de modelar em mesinhas, em grupos de quatro e trés criancas. No
momento, ndo perceberam a presenca da pesquisadora, até a professora pedir para
que prestassem atencdo para a visitante que gostaria de conversar um pouquinho
com elas. Nesse momento foi-lhes apresentado como seria estar presente com elas
durante o semestre, 0 tempo de pesquisa e, explicando o motivo da presenca em sala
de uma pessoa diferente, que tinha como objetivo a participacdo delas nesta
pesquisa, e que elas teriam um papel fundamental e de muita importancia. A
pergunta feita para as criancas foi se a pesquisadora poderia contar com suas
participacBes. Para surpresa e tranquilidade, as criangas foram bastante receptivas,
curiosas e conversadeiras. Logo estavam ao redor da pesquisadora fazendo mil
perguntas, na maior interacdo. (Anotacdes do Diario de Campo — 05/09/13)

Segundo o dicionario online de portugués®, interacdo ¢ o “dialogo entre pessoas que
se relacionam ou que possuem algum tipo de convivéncia”. De certa forma, interacdo é a agdo
entre pessoas ou coisas em que haja interesse comum, uma influéncia reciproca. Nesse
sentido, pode-se observar que é por meio das diversas atividades de interacdo, conforme
destaca Borba (2012, p. 67), que “as criangas vao também se constituindo como agentes de
sua experiéncia social, organizando com autonomia suas acfes e interacGes, elaborando
planos e formas de a¢Bes conjuntas, criando regras de convivéncia social e de participagdo”.

As criancas, por meio das relacdes oportunizadas pela convivéncia diaria, vao
construindo relacGes, agrupando-se por afinidades, criando e recriando comportamentos. As
relacBes vao se solidificando pelo fazer cotidiano nos encontros possibilitados no interior das
instituicGes por elas frequentadas. Os estimulos entre si sdo facilmente percebidos quando
estdo envolvidas nas diversas atividades, ora em sala de aula, em atividades livres ou
dirigidas, nos espagos externos ou, ainda, quando nas participagdes em aulas de educagéo
fisica ou de arte educacio®.

As criancas da educacdo infantil vdo a biblioteca sempre as sextas-feiras escolher
livros para levar para casa a fim de ler com os pais no fim de semana. Nesse dia em especial
(anotacGes do diario de bordo, 13/09/13), p6de-se observar mais de perto Bruna e Beatriz, em

conversa distraida, sentadas do lado de fora da biblioteca, esperando pelos demais colegas.

34 Dicionario online de Portugués. Disponivel em: <http://www.dicio.com.br/interacao/>. Acesso em: 1° set.
2014.

3 Arte Educagéo é uma disciplina que faz parte do curriculo do primeiro ano do ensino fundamental. Tem uma
professora especialista na area de conhecimento especifico para ministrar a disciplina.



Trocavam ideias a respeito do livro que cada uma acabara de escolher. Bruna
perguntava a Beatriz: “Bia, quer que eu leia para vocé? Eu posso contar a histéria do meu
livro. E sobre o passarinho vermelho. Eu conto do meu jeito e depois tu conta o teu”. E antes
mesmo que a amiga pudesse responder, ja estava lendo para ela. Bruna possui grande

lideranga entre as criangas que frequentam o CEI. Nas imagens abaixo, Bruna estd

lendo/contando a historia para Beatriz.

A partir dessas imagens, compreende-se 0 contexto da educacéo infantil e as relacoes
estabelecidas pelas criangas. Outro momento interessante nesse dia é quando Kevin folheia o
livro de literatura e vai contando [lendo] para Ana Flavia e para Lais. Ele faz de conta que
esta lendo e elas participam da leitura, colocando-se como as personagens e dialogam entre si
e com a pesquisadora. Lais fala: Eles cairam no fogo (sobre as personagens). Ana Flavia: Ela
e ele sdo namorados. Lais: Eu sou aquela menina la (apontando para a menina do livro) que
fez o fogo. Ana Flavia diz, entdo: Eu ja sei ler. E de verdade (olhando para a pesquisadora e
interagindo). Ja sei, vocé sabia? Pesquisadora: Ja? Como vocé sabe que ja sabe ler? E, Ana



Flavia: Ja sei... sabendo... né [risos]? E, mas... bem pouquinho. A pesquisadora complementa:
Hum... vocé é bem sabida, Ana!

No ensino fundamental, as criancas também tém acesso aos livros literarios.
Frequentam a biblioteca da escola, igualmente como na educacdo infantil, uma vez por
semana, e da mesma forma levam o livro de literatura para casa. Na imagem abaixo (Figura
38), estdo Helena e Lais folheando o livro curiosamente, agora ja no primeiro ano do ensino

fundamental.

Figura 38 — Helena e Lais lendo.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

O momento da leitura é fascinante para as criancas. E bem aceito. Ir & biblioteca,
poder escolher e folhear os livros provoca encantamento. As criangas em sua maioria se
sentem bem porque sabem que para integrar o mundo letrado, deve-se inicialmente buscar a
identificacdo com ele, e é por meio da leitura que ha a decodificacao.

Para Paulo Freire (2013, p. 85), “o exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a
intuicdo, as emoc0es, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do
objeto ou do achado de sua razdo de ser”. E assim, nessa busca dos encontros favorecidos pela
interacdo entre o eu e 0 outro imbuido no mesmo espirito curioso que reside na crianga é que
se desenrolaram varias atividades em conjunto.

No dia do brinquedo®®, a crianca tem o privilégio de trazer para a escola algo seu — ora
para brincar com seu objeto favorito, ora como moeda de troca, de negociagdo — para brincar

com o brinquedo do outro, é necessario ter algo seu para oferecer ao outro. Lais traz uma

% Este episddio ocorreu quando as criancas ainda estavam na educaco infantil.



tartaruga verde, de tecido. Ela mostra para a pesquisadora o brinquedo que trouxera de casa e
pergunta se a pesquisadora quer brincar com ela. A conversa é interrompida por Fernanda,
que pede para a pesquisadora mediar um conflito entre ela e Gabriela. Gabriela ndo permite
que Fernanda brinque em seu grupo, ja formado por Bruna, Julia e Rafael Lucio. Gabriela,
nesse momento (porque em outros a lider € Bruna, ou seja, na maioria das vezes a Bruna é
quem lidera as brincadeiras e dificilmente permite que Fernanda brinque com elas), € a lider e
ndo quer que Fernanda participe, dizendo: N&o, vocé ndo vai brincar com a gente, Fernanda!
Porque ja ta4 tudo certo, agora ndo cabe mais vocé. Brinca com alguem! E Bruna
complementa: Ah! E, é, vai procurar outras pessoas. Olhando para a pesquisadora, diz: - Ela
é muito chatinha. Fernanda sai, mas ndo se conforma e ndo aceita o ndo: vai em direcdo da
professora para que esta interfira no grupo ja formado e a ajude a fazer parte da brincadeira.
Fernanda s6 quer brincar se for com aquele grupo.

De acordo com Ferreira (2004), os encontros entre as criangas proporcionam situagoes
privilegiadas de socializagdo, porém, dependendo de como as criangas agem, pensam e se
comportam em situacdes acordadas entre elas, pode ocorrer que determinada crianga nao seja
aceita pelo grupo imediatamente ou até mesmo pode ser excluida da brincadeira que esteja se
desenvolvendo. E o que ocorreu com Fernanda, que, por nao participar da brincadeira, chora,
faz beicinho e ndo tem jeito, a professora é quem faz a mediacdo. Nesse instante, ela
conseguiu ser inserida. Momento depois estd novamente a pedir a interferéncia da

pesquisadora e/ou da professora para que as colegas permitam que faca parte da brincadeira.

Figura 39 — Fernanda brinca sozinha.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).



Fazendo uso das palavras de Campos (2008, p. 39), “quais criangas sdo ouvidas dentro
de um grupo: sdo as mais comunicativas? As que possuem maior lideranga? Elas s&o
representativas do grupo?”’. Observou-se em varios episddios durante a pesquisa que Fernanda
ndo era muito aceita pelo grupo, ndo possuia lideranca e dessa forma, em muitas ocasides,
preferia brincar sozinha, ou talvez brincar sozinha fosse a sua Gnica op¢do que tinha, tendo em
vista que o grupo com que ela desejava brincar ndo permitiu sua entrada. Assim, ndo tendo
v0z nas interacdes entre as criangas, recorria sempre as intervengdes, ora da professora, ora da
pesquisadora.

Corsaro (2011, p. 161) destaca que:

a crianca para obter acesso a grupos de brincadeira, manter a interacdo e fazer
amigos ainda sdo arduas tarefas para criangas em idade pré-escolar. Obter acesso aos
grupos de brincadeiras é particularmente dificil nos ambientes pré-escolares, porque
as criancas tendem a proteger o espago compartilhado, objetos e jogos em curso
contra o ingresso de outras.

Participar das brincadeiras requer geralmente argumentos altamente sofisticados para
convencer os colegas de sua aceitagdo, 0 que se apresenta como uma tarefa por vezes penosa.
Em vérios outros eventos observados em campo, notou-se Fernanda brincando sozinha. N&o
foi s6 com esse grupo que houve resisténcia a sua tentativa de acesso; em muitos outros
episddios percebeu-se que Fernanda ndo era aceita. Fernanda ja tinha experimentado situacdes
dessas anteriormente e sabia que, para fazer parte do grupo, teria que fazer concessdes, mas
ela, em muitas ocasides observadas, ndo se submetia. Dessa forma, gerava alguns atritos e
recusa do grupo em aceitd-la. Tendo pouca opcdo, preferia brincar solitariamente, o que
justifica o episodio de estar brincando na frente do espelho com a Fernanda do outro lado do
espelho (Fig. 35).

Em outro momento em campo de pesquisa, uma atividade proposta pela pesquisadora
foi a da brincadeira de rep6rter. Era uma quarta-feira (23/10/13), dia de aula com a professora
volante®” Carolina. Nesse dia, propds-se as criancas uma brincadeira diferente, a qual se
denominou “Um dia de reporter!”. Consistia basicamente em uma das criangas ser o reporter e
as demais participarem como as entrevistadas. Nao havia perguntas pré-determinadas, eram
perguntas livres. A atividade teve como objetivo entender como a crianga se percebe no grupo

e como percebe os demais que fazem parte do seu dia a dia. Em sua fala, isto €, em seu

37O professor volante atuante na educagéo infantil supre o professor regente quando este esta em hora-atividade.
A hora-atividade foi estabelecida no Municipio de Joinville pelo Oficio Circular n® 032-GAB-2009, de 15 de
outubro de 2009. Determina o cumprimento, a partir de 2010, do que estabelece a Lei Complementar do Estatuto
dos Servidores n® 266/08, artigo 42, ou seja, que todo professor terd direito a 20% de hora-atividade (Dados
informados pelo setor de RH da Secretaria de Educacéo).



discurso, evidenciara quais 0s seus interesses ou quais as questdes que a incomodam, ou ainda
sobre as preferéncias de amizades, uma vez que a escolha dos entrevistados, de igual modo,
foi livre, objetivando dar “voz” as criancas e permitir-lhes o direito das escolhas, sem
intermediacao do adulto, determinando o que fazer e como fazer. Qual a melhor hora para isso
ou para aquilo? Nao! Seria diferente! A crianca criaria 0 seu roteiro. Poderiam falar sobre
qualquer temaética, assuntos de seu interesse.

Seria uma maneira de ouvir 0 que a crianca tem a dizer. Campos (2008, p. 41) destaca
que “é preciso relacionar as respostas das crian¢as a0 meio ambiente no qual vivem o seu
cotidiano”. Nesse quesito, € preciso se questionar e indagar se a crianga de fato ndo acaba
respondendo 0 que se quer ouvir, isto €, se o0 adulto da relacdo ndo acaba direcionando suas
respostas. Esse € um exercicio que deve ser feito quando se pesquisa com/sobre criangas.
Ainda conforme Campos (2008, p. 41): “Quantas outras respostas dariam se ndo tivessem sido
limitadas em seu potencial de expressdo? Como reagiria uma crianga de outro meio social a
essas mesmas condi¢gdes impostas as criangas daquela instituicdo?”. Todas essas duvidas e
incertezas permearam 0 campo de pesquisa enquanto se esteve a pesquisar. Por esse motivo,
como citado por Campos, é que se buscou nessa atividade deixar a crianca falar por si mesma.
Para Rocha (2008, p. 45), “é essencial incluir a criangca nas decisdes sobre os proprios
procedimentos”.

Sendo assim, buscando na compreensdo de seus interesses apreenderem através de sua
“v0z”, nuance dos seus pensamentos e de seus dizeres, foi que se prop0s tal atividade.
Ressalta-se que o importante para que a atividade se desenvolvesse 0 mais coerentemente
possivel seria deixar que as criangas se sentissem bem a vontade, sem pressao. Nesse sentido,
Corsaro (2011, p. 16) destaca que “‘as criangas sdo agentes ativos que constroem suas proprias
culturas e contribuem para a produgdo do mundo adulto”. Por outro lado, nas palavras de
Charlot (2000, p. 39), “o individuo social ¢ concebido como um ator dotado de uma
subjetividade e ndo mais como um simples agente” (grifo do autor). Para tal proposicéo, foi
necessario elevar as criancas da condicdo de simples agentes para a condicdo de atores
principais.

Diante do exposto, iniciou-se a atividade, primeiramente negociando com as criangas
quem seria o reporter. E, claro, todos queriam ser. Foi entdo que Rafael Licio teve uma
brilhante ideia, sugerindo que se fizesse um sorteio e que assim seria 0 mais justo.
Perceberam? Rafael s6 tem seis anos. Feito, o primeiro sorteado foi Vinicius. Seria o reporter.
Ele queria muito ser o reporter. Iniciou a brincadeira escolhendo para quem destinaria as

perguntas. Escolheu Joaquim para ser o entrevistado: Vinicius: “De quem tu mais gosta,



Joaquim?”. No que Joaquim responde: “Hum!!! Nicolas Dias (...)”. E Vinicius: “De que
brinquedo tu mais gosta no parque? ”. Joaquim, da mesma forma, responde: “Do toboga...”

E Vinicius aos pouco foi ficando timido, encabulando-se e colocando o dedo na boca
realmente emudeceu. Vinicius, entdo, diz que ndo quer mais participar e vai brincar com
outros meninos. Ana Flavia, antecipando-se, propGe ser a proxima repOrter e assume 0 posto
prontamente. A primeira a ser entrevistada por ela é Anne Sophie. Ana Flavia pergunta:
“Annie, vocé gosta de quem? ”. Anne Sophie: “De vocg, e da Bruna, e da Fernanda May e da
Gabriela...”. Ana Flavia continua: “Annie, de quem tu mais gosta, é de quem?”. Anne
Sophie: “Hum... vou pensar... hum...”. Ana Flavia continua: “Fala, vai... fala, Annie... diz,
Annie! 7. E Anne Sophie, prontamente: “E dificil, ‘pera ai, deixa eu ‘vé’. J& sei, é da Eloa”
(risos). Em seguida, Ana Flavia resolve, entdo, entrevistar Bruna. Ana Flavia para Bruna:
“Bruna, de quem tu gosta? ”. Bruna: “De quem eu gosto mais? ”. Ana Flavia: “E?!”. E Bruna:
“Deixa eu ver! Como assim?”. Ana Flavia: “Assim, oh! Quem é tua amiga. Quem tu gosta
mais?”. Bruna: “Eu gosto mais é da Elod”. Ana Flavia: “T4, mais quem mais tu também
gosta? Quem que tu acha legal? ”. Bruna respondendo diz: “Gosto de ti também... oras, claro
né? A gente sempre brinca junto...” (Balangando os ombros).

E Ana Flavia sai toda satisfeita com a resposta de Bruna. Nas palavras de Ferreira
(2004), as agdes das criancas individualmente ndo tém sentido algum, s6 possuem significado
a partir da relagdo com o outro, quando passam a fazer as negociacdes e as concessdes passam
a ser decifradas e “(re)interpretadas com outros através de interacgdes sociais capazes de
construir continuamente um entendimento mutuo acerca da defini¢do de situacOes e de iniciar
e sustentar com sucesso 0 desenvolvimento de ac¢des comuns entre ‘pares’ (FERREIRA,
2004, pp. 59-60, grifo da autora).

Obviamente que Ana Flavia queria ouvir se ela é importante nas relacdes estabelecidas
pelo grupo, ou seja, nas relacbes de pares. Por vérias vezes essa foi uma das questBes de
perguntas. “Quem tu acha mais legal?”. Compreende-se por meio desse discurso, feito por
Vinicius e por Ana Flavia, a necessidade de serem aceitos pelos demais em suas relacoes,
fazer parte da cultura do grupo. Ainda segundo Ferreira (2004, p. 59), focalizar as relagdes
entre criancas implica “reafirmar o pressuposto interacionista de que os objetos, pessoas,
situacGes e acontecimentos ndo tém qualquer significado s6 por si sendo quando este &
construido e partilhado socialmente nas interacgdes que os individuos estabelecem”.

Nesse sentido, o ser aceito pelo outro é uma necessidade do sujeito humano, pois é nas

interacbes que o0s sujeitos sd@o constituidos, aprendem e se desenvolvem. Dessa forma,



justifica-se a dificuldade de Fernanda em aceitar a “negacdo” das outras criangas em inclui-la
em suas brincadeiras, isto €, em “constranger ou a obrigar os participantes a alinhar as suas
accoes em conformidade, sob pena de se verem excluidos” (FERREIRA, 2004, p. 65). Isso
demanda o nao fazer parte, 0 ndo pertencimento ao grupo em suas relagcdes, ou seja, se nao
houver negociagdo, ndo ha inclusdo no grupo de pares. Essa situagdo revela para o adulto o
quanto sdo dificeis as negocia¢des no “mundo infantil”, ainda que ndo se neguem as relaces
que as envolvem e que, todavia, sdo relacGes que ndo se produzem sozinhas (FERREIRA,
2004). E importante que o adulto compreenda que as rela¢es das criancas ndo sdo efémeras
ou pouco complexas, como se imaginava anos atras. Ao contrario, essas a¢fes das criangas
exemplificam complexas relacdes independentes de seus niveis de desenvolvimento ou
habilidades especificas. A exemplo do mundo dos adultos, as criangas demonstram, em suas
atividades cotidianas, quem sdo os aliados, quem sdo 0s amigos, em qual grupo os adultos de
convivéncia da crianca estdo inseridos. E importante olhar para os sujeitos que fazem parte da
rotina diaria da crianga, tanto na educacgdo infantil como no ensino fundamental, como
sujeitos histdricos, sociais e afetivos, respeitando-os em todas as suas dimensfes e
considerando as mais variadas formas de agir que as criangas possuem. Segundo Pinto e
Sarmento (1997, p. 22), “a interpretacdo das culturas infantis, em sintese, ndo pode ser
realizada no vazio social, e necessita de se sustentar na analise das condi¢Ges sociais em que
as criancgas vivem, interagem e déo sentido ao que fazem”.

Portanto, deve-se oportunizar para as criangas vivéncias ndo somente individuais, mas
propiciar experiéncias na coletividade, pois na singularidade de suas tessituras, nas multiplas
formas de agir em “suas agdes e significacdes dentro do contexto de relagdes” (ROCHA,
2008, p. 49, grifo da autora), as criangas vao se apropriando da cultura entre e sobre pares.

Ao se adentrar no contexto da educacdo infantil, o que se pdde perceber em relacédo
aos espacos foi que o CEI possui um patio externo espetacular:

muito bem cuidado, com varios outros espacos integrados em um s6. S8o 0s cantos
tematicos. Um destes é o jardim denominado “Jardim das Descobertas”, e que
posteriormente pode-se constatar ser um dos lugares preferidos pelas criangas. Ha
uma grande interagdo entre as criangas e este espaco. Neste jardim hd um laguinho
com uma roda d’agua, fazendo aquele barulhinho fantasticamente relaxante. Outro
espaco de igual importancia é o parque, em que as criangas podem extravasar,
correr, pular, cantar, imaginar, brincar e se relacionar. No Centro de Educacdo
Infantil, as paredes também sdo espacos de interacdo, sdo reveladoras, expbem-se
nelas as maltiplas atividades desenvolvidas pelos principais atores presentes neste
contexto: ‘as criangas’. Estes espagos incentivam as criangas a mil aventuras. Sentir-

-se acolhidas, felizes e encantadas é o que proporciona cada canto na educacao
infantil (AnotagGes do diério de bordo, 05/09/2013).



Barbosa e Horn (2008, p. 48) destacam que “a construcdo do espago é eminentemente

social e entrelaca-se com o tempo de forma indissoluvel, congregando simultaneamente

diferentes influéncias mediatas e imediatas advindas da cultura e do meio em que estdo

inseridos seus atores”.

48) afirmam ainda que:

Nesse sentido, pode-se verificar que
0S espacos na educacdo infantil s&o
pensados de forma a contemplar os sujeitos
que estdo naquele contexto e nas praticas
educativas presentes. Dito de outro modo,
as criangas que frequentam aqueles espagos
podem  experimentar as  multiplas
linguagens produzidas individual e/ou

coletivamente. Barbosa e Horn (2008, p.

O termo espaco refere-se aos locais onde as atividades séo realizadas e caracterizam-
-se pelos objetos, pelos méveis, pelos materiais didaticos e pela decoragdo. O
ambiente, por sua vez, diz respeito ao conjunto desse espago fisico e as relacfes que
nele se estabelecem, as quais envolvem os afetos e as relagBes interpessoais dos
envolvidos no processo — adultos e criancas (BARBOSA & HORN, 2008, p. 48).

As relacGes com 0 espago e com 0s outros era oportunizada na educacédo infantil de

maneira tranquila, pois a professora possibilitava as criangas maior autonomia. 1sso néo

significa dizer que a professora ndo tinha intencionalidade, porém era outra forma de

interacdo, de se relacionar com elas. A liberdade com que as criangas exploravam cada canto

dos espacos externos e as variadas maneiras eram visiveis. Nas imagens, pode-se observar a

relacdo das criangas com o ambiente, com 0s
espacos, com a conquista da liberdade, com as
interacbes possibilitadas e produzidas nesse
meio (BARBOSA & HORN, 2008). As
criancas gostavam e se  deliciavam
particularmente nesses momentos. Enquanto
frequentavam a educacdo infantil, todos os
dias tinham uma atividade fora da sala. Um
dia iam ao parque, em outro brincavam na

caixa de areia, no Jardim das Descobertas e também na casinha de bonecas. Para cada dia uma



tematica diferente. Ali as criangas corriam, subiam em Aarvores, viravam cambalhotas,
andavam descalgas e pisavam na grama, incluindo o rolar na grama, conforme citara Felipe.
Para Beatriz, Ana Flavia, Henrique
e Joaquim, 0 que mais 0s atraia enquanto
estavam na educagdo infantil era
justamente subir nas arvores. As criangas
gostavam muito e dialogavam dizendo:
“Hoje vou subir mais alto que vocé!”,
falava Henrique para Joaquim. E Ana

Flavia retrucava: “Se vocé subir muito alto,

pode cair e dai vai se machucar, e a tua
mae vai brigar com vocé e a professora também ndo vai gostar nadinha disso”. “Ei, Ana,
vocé sabia que eu ja subi bem mais alto Ia na casa do meu avd? E a minha méde nem brigou
comigo!”, assim falava Joaquim. Beatriz apenas se limitava a ouvir a discussdo dos amigos.
Nesse instante, chega a professora e pede para que tenham mais cuidado, pois podem cair.
Entdo, Ana Flavia mais que depressa olha para Joaquim e diz: “eu néo falei, eu ndo falei, que
a profe ia falar que nédo pode! Eu falei,
viu?!”.

Ao chamar a atencdo das criangas, a
professora de fato estava preocupada ndo em
limitar as brincadeiras delas, mas o proprio
cuidado.

Quanto ao uso dos espacos no ensino

fundamental, estes se limitavam a uma vez

por semana as criangas irem ao parque, a
utilizacdo da quadra esportiva durante as aulas de educacdo fisica, 0 uso do patio no inicio das
aulas e durante o intervalo do recreio.

Notadamente, a crianca permanecia na escola de ensino fundamental por quatro horas
diérias e, na maior parte do tempo, seu espago de interacdo e aprendizagens se limitava no

exercicio das atividades em sala de aula.



Figura 40 — Criancas no Parque da EMEF.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

Por outro lado, entende-se que de nada adiantaria estipular o dia do parque ou o dia do
brinquedo se este fosse utilizado de forma didatizada. E importante ressaltar e compreender,
conforme Madalena Freire (1983, p. 15), que “o processo educativo como um todo, inquieto,
curioso, vital e apaixonado” deve propor as aprendizagens ¢ as interacbes que 0S espacos
oportunizam, e isso, de fato, é o que se deve levar em consideracdo. S&o muitos os ganhos em
termos de experiéncias e aprendizagens quando se possibilita todo o envolvimento das
criangas com 0s espacos, consigo mesmas e com 0s demais sujeitos que fazem parte de sua
rotina diaria de convivéncia, e essas relacdes sdo importantes “para o seu proprio
crescimento”. Nesse momento ¢ a criatividade, a imaginacdo ¢ os modos de se viver a
infancia nos espagos educativos o que mais impera para a crianca. E respeitar a infancia. Sdo
0s modos de se relacionar com a crianga e oportunizando vivéncias coletivas de interacéo,
seja com o0 meio ambiente ou com o outro. Portanto, sdo os modos de significacdo do mundo
0 que importa de verdade.

As tercas-feiras eram destinadas as brincadeiras na casinha de boneca. Dentro dela
havia uma enormidade de brinquedos que as criancas utilizavam para brincar. Em uma das
tercas-feiras (19/11/13), Bruna, Eloa, Lais, Ana Flavia, Felipe, Davi e Anne Sophie
prepararam os brinquedos para comegarem a brincar de casinha. Inicialmente montaram uma
cozinha com mesa, cadeiras, pratos e talheres para a brincadeira. Geralmente Bruna é a mae,
Eloa, por ser a menor, € a filha mais nova (as vezes ela é o bebé). Nos guardados da casinha
de boneca ha um carro azul em que as criancas entram e saem a pedalar. Nesse dia, Eloa
entrou no carro, pegou sua mochila, deu “tchau” para a mamée Bruna e saiu toda faceira para



ir para a escola. Ana Flavia varria a casa e Anne Sophie alimentava a boneca fazendo de conta
que era 0 bebé. Lais pergunta se a pesquisadora quer brincar. As demais meninas
concordaram com que a pesquisadora participasse também da brincadeira, s6 que o papel
seria de filha mais velha, por ser a maior de todas, justificou Lais. As meninas faziam bolo de
areia Umida e preparavam a mesa para o café da tarde. Gabriela, que se juntou a brincadeira
mais tarde, também queria tomar café com bolo. Bruna, a mée, chamava todas para que se
sentassem a mesa porque o bolo de chocolate ja estava pronto. Olhando para Lais, perguntou:
“Filha, vocé quer bolo de chocolate? Vocé quer com café ou com suco? ”. Lais: “Mae! Quero
suco de laranja e quero bolo de chocolate”. Bruna: “T& bom, entdo vem!/”. E Lais,
continuando o didlogo, pergunta: “E a irma mais nova, onde td, mae?”. Bruna diz: “Ta na
escola! Ja, ja, ela chega! Dai ela come bolo, também!”. Nesse momento, vem chegando Eloa
em seu carro azul, retornando da escola. “Oi, mae, também quero bolo! ”, ela diz. As meninas
brincavam e faziam de conta que comiam o bolo. Conversavam, riam, cuidavam das bonecas
como se fossem as filhinhas, trocando de roupa. Limpavam a casa. Cada uma executava a
tarefa que a mée [Bruna] solicitava.

Por meio das mais variadas possibilidades de experiéncias, Segundo Madalena Freire
(1983, p. 15), é que, se “a pratica educativa tem a crianga como um de seus sujeitos,
construindo seu processo de conhecimento, ndo ha dicotomia entre o cognitivo e o afetivo, e
sim uma rela¢do dinamica, prazerosa de conhecer o mundo” (grifo da autora). Nesse sentido,
deve-se incentivar a utilizacdo dos espacos para diferentes vivéncias, onde a crianga, como
sujeito de sua prépria aprendizagem, avanga com autonomia na busca de experiéncias e
interacdes que respondam a sua curiosidade, alargando sua capacidade de pensar, comunicar-

-se e compreender 0 mundo ao seu redor.



et o) T e
Fonte: Registro fotogréafico realizado pesquisadora (2013).

As criangas permaneceram na brincadeira durante o tempo em que estiveram no
espaco externo, préximas a caixa de areia.

Durante o periodo da pesquisa, foram poucos 0s momentos em que se observou a falta
de interagdo entre as pessoas. Elas sempre estavam em movimento. Havia interagdo entre as
criancas, entre os adultos ou entre 0s espacos e até em relacdo as familias que participavam
das atividades das criancas durante o periodo em que estavam na educacao infantil.

No ensino fundamental, essas interacdes se restringiam mais ao espaco da sala de aula,
e havia pouco uso dos espagos externos. Nesse sentido, a pesquisadora constatou o que a
pesquisa indicou: que durante as atividades com o brincar ou com os brinquedos e nas
relacfes que se estabeleciam entre as criancas e a professora, essas interagdes eram marcadas
pela forte presenga da professora com o comando das atividades, no sentido de dirigir e de
comandar o que as criangas podiam e/ou deviam fazer. Qual a atividade a ser desenvolvida e
em qual ritmo deveria ser executada? Conforme a indagacdo de Leontiev (2012, p. 119),
“Qual tipo de atividade é caracterizado por uma estrutura tal que o motivo esta no proprio
processo?”. E 0 proprio autor destaca: “Ela nada mais é que a atividade comumente chamada
‘brincadeira’ (grifo do autor), dada a relevancia da atividade ludica no processo de
aprendizagem das criancas.

Ressalta-se ainda que, em “sala de aula”, no espagco das quatro paredes, inclusive
quando as criancas estavam na educacdo infantil, as atividades se mostraram distintas das
interacBes que ocorriam no parque e nos demais espacos externos. E interessante questionar:
por qué? Seria porque o espaco da sala de aula parece tdo marcado pela I6gica escolar que até



mesmo na educacdo infantil o espaco privilegiado da brincadeira era o parque ou ainda 0s
outros espacos externos? Esse fator se tornou evidente por conta da similaridade entre o
espaco da sala de aula da educacéo infantil com o espaco da sala de aula do primeiro ano, pois
0 que distingue esses dois niveis da educacdo béasica é o espaco externo e o tempo de
permanéncia nesse espaco. Na educagdo infantil, o tempo destinado ao parque e as
brincadeiras era maior do que na escola de ensino fundamental. Na educacdo infantil, as
criancas iam todos os dias para as areas externas e la permaneciam em torno de 60 minutos. A
similaridade entre esses dois niveis de ensino estava presente em outras questdes, como, por
exemplo, a fila, que era delimitada por género e que se constituia numa rotina. Ha que se
refletir o poder disciplinador que a fila tem. Outra similaridade é quanto ao uso do uniforme,
também na escovacdo dos dentes, nas atividades coletivas (executadas por todos a0 mesmo
tempo) e a mesma atividade (tanto para a crianca em processo inicial de alfabetizacdo como
para as criancas ja alfabetizadas).

No ensino fundamental, quando uma crianga terminava uma atividade antes das
demais, tinha que esperar que todos concluissem, e somente apds isso é que a professora
passava para a proxima atividade. As criancas ndo podiam sair das carteiras e nem conversar
entre si, nem com as criangas proximas. Do mesmo modo, conforme destaca Charlot (2013, p.
56), “a crianga, em nossas sociedades, aprende ‘0 que se faz’ e ‘0 que ndo se faz’, nesta ou
naquela circunstancia determinada da vida social” (grifo do autor).

Nicolas sempre era o primeiro a concluir as atividades. Dessa forma, tinha que esperar
pelos colegas. Pode-se observar nas imagens abaixo (Fig. 42) o quanto Nicolas se
impacientava por ter que esperar por outra atividade. Pelas posi¢des de Nicolas e pelos seus
movimentos, observa-se que essa nova institucionalizacdo estad sendo penosa para ele, assim
como para os demais. Nicolas ndo consegue ficar parado, como prop8e 0 novo status. Nesse
novo espaco, Nicolas se tornou “aluno”. Para Sacristan (2005, p. 105), “ser aluno foi e
continua sendo uma experiéncia e uma condicdo social fundamentalmente dos menores®, que

deu a eles presenca e identidade singulares, como classe social diferenciada e reconhecida”.

38 José Gimeno Sacristan utiliza o termo “menor” em vez de citar o termo “crianga”. Maiores esclarecimentos
podem ser obtidos no livro desse autor: O Aluno como invencdo. Artmed Editora S.A. Porto Alegre, RS, 2005.



Figura 42 — Nicolas entediado.

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2013).

Nicolas se movimenta, assopra o lapis sobre a folha, sempre com os olhos voltados
para a professora para nao ser surpreendido. Todos escrevem no mesmo ritmo; quem termina
antes espera para que todos acabem, e s entdo passam para a proxima tarefa.

Neste sentido, Motta (2013, p. 128) esclarece que:

A forma de utilizagdo do proprio corpo revelava uma aprendizagem; a sala de aula,
no Ensino Fundamental, era um espa¢o no qual os movimentos deviam ser mais
contidos, as vozes deveriam ser reguladas num volume mais baixo, 0s movimentos
ndo autorizados ou ndo participantes das acfes escolarizadas deveriam ser feitos de
maneira rapida e sutil, preferencialmente quando a professora ndo estivesse atenta
aos envolvidos na comunicacdo. Percebe-se aqui uma sujeicdo dos corpos infantis a
ldgica das culturas escolares que conformam um tipo de subjetividade bem
especifica: a do aluno.

Tudo €é padronizado, como se todos tivessem 0 mesmo ritmo de aprendizagem. Isso
enfadonha as criancas, que ndo tém liberdade para se moverem e conversarem. Nesse aspecto,
Garanhani e Nadolny (2013, p. 162) destacam que “o movimento é um recurso utilizado pela
crianga para autoconhecimento e conhecimento do meio em que se insere, para expressar seu
pensamento e também experimentar relagdes com pessoas e objetos”. Nesse sentido, tudo era

I novo para as criangas; eram apenas 0s primeiros dias

de aula.

De repente, ao assoprar o lapis, a folha com o
texto da mdsica cai e, rapidamente se abaixando,
Nicolas pega o papel, sempre com os olhos voltados
para a professora. Olha para a pesquisadora, da um
sorriso maroto e diz: “peguei, eu sou rapido!”
Continua a se movimentar na carteira! Estica-se, abaixa-se, deita-se, vira de um lado, vira

para 0 outro, senta com as pernas cruzadas, assopra o lapis sobre a carteira novamente, olha



para 0 novo amigo Kelvin disfarcadamente, d& um sorrisinho cumplice e continua
silenciosamente sua brincadeira solitaria.

Sacristan (2005) apresenta a discussdo sobre as consequéncias na vida escolar da
crianca refletindo a respeito do tempo e do espaco, ambientalismo e determinismo,
hierarquizagéo, controle de corpos, imagens da infancia a partir da sociologia da infancia. O
autor também questiona e traca caminhos para a compreensdo dos modelos de escolarizacdo
aplicados até os dias atuais. Nas palavras do autor, “ndo existe infincia no sentido abstrato,
pois cada individuo vive a sua de forma particular” (SACRISTAN, 2005, p. 34). Sendo assim,
como pode a escola, espaco social no qual a crianca esta determinada a passar grande parte
das horas do dia, ndo considerar suas particularidades, enfileirando-as carteira atras de carteira
e ignorando suas vivéncias, experiéncias, culturas e identidades, tratando-as como iguais,
homogeneizando-as, impondo a vontade e perspectiva adultocéntrica?

No dia 13 de marco de 2014, Lorenzo se aproxima da pesquisadora e inicia um
diélogo:

Lorenzo: vocé sabe quem é um pouco descomportado? A pesquisadora balanca a cabeca e
responde que nao, e em seguida pergunta a Lorenzo: quem é?

Lorenzo: é o Vinicius que senta la atras. Por que a professora fica conversando com ele e ele
é totalmente descomportado. Ele é muito... muito descomportado.

Pesquisadora: o que significa ser “totalmente descomportado”?

Lorenzo: E assim, oh! A professora fala e ele n&o para, ele ndo obedece & professora.
Pesquisadora: O negdcio é ser comportado ou ser descomportado?

Joaquim, que estava junto e ouvindo a conversa, responde: o negdcio é ser bom! Sabe aquela
professora? [apontando para a de educacdo fisica]

Pesquisadora: sei, € a professora de educacao fisica.

Joaquim: é essa, ela disse que 0 meu sorriso ja esta aqui, oh! [mostrando com o dedo abrindo
a boca]

Pesquisadora: e 0 que vocé acha que ela quer dizer com isso?

Joaquim: ndo sei! N&ao sou sabe tudo!

Na educacao escolar parece que tudo estd programado. De acordo com Charlot (2000,
p. 54), a educagdo “é o processo através do qual a crian¢a que nasce inacabada se constroi
enquanto ser humano, social e singular”. A educagdo se tornaria impossivel se ndo fosse pela
troca com 0s outros numa interacdo que possibilita construir-se e constituir-se como sujeito.

Joaquim compreendeu a ldgica escolar. Professores, alunos, contetdos, espago fisico, dias



letivos, calendario com metas e programacdo, atividades diversificadas, pode-se enumerar
uma série de outros envolvimentos para que um dia de aula aconteca. Porém, o que de fato se
deve considerar e valorizar sdo as convivéncias cotidianas e as relacdes e interacdes que se
estabelecem no contexto institucional.

Pensando acerca das questdes discutidas até aqui, faz-se a seguinte reflexdo: Qual o
cidaddo que estamos formando e para qual sociedade? Qual a concepcdo de crianga que se
possui? Qual a concepcdo de infancia? Kramer (2006) destaca que sdo imprescindiveis
estudos, reflexdes e articulagdes nas questdes que dizem respeito entre teoria e pratica, e ha a
necessidade de formagéo de professores.

Na educacdo infantil também as criancas se deparam com atividades a serem
desenvolvidas. No entanto, 0 modo de se relacionar é diferenciado, é outro. Percebe-se que na
educacdo infantil a professora se mostrava muito mais proxima da crianca, estava mais ao seu
lado, ajudando-a por meio do didlogo; ja& no ensino fundamental, a ldgica escolar que
prepondera é a de estar mais distante da crianca, ou seja, do aluno. Essa pratica mostrou-se
imperativa nos contextos pesquisados.

N&o se esta dizendo, em hipotese alguma, que as professoras devam fazer ou facilitar
para as criancas as tarefas que lhes sdo atribuidas; pelo contrario, conforme destaca Barbosa e
Horn (2008, p. 50), “E essencial um fazer pedagdgico” que promova “[...] a construgdo da
autonomia moral ¢ intelectual das criangas, estimulando sua curiosidade”, para que, dessa
maneira, formem suas proprias ideias a respeito das coisas ao seu redor e do mundo do qual
fazem parte, promovendo interacGes cada vez mais complexas e problematizadoras. Para
Leonttiev (2012, p. 120), “Uma crianca que domine o mundo que a cerca € a crianga que se
esforca para agir neste mundo”.

Ao se pensar a educacao brasileira, imperativa ainda nos dias atuais, remonta-se a uma
educacdo muito proxima da educacdo apresentada por Paulo Freire (2013): a educacgdo

bancéria.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai
a concepgao “bancaria” da educagdo, em que a Uinica margem de acdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE,
2013, p. 80, grifo do autor).

Na educacdo bancaria, a centralidade estd no professor, que é detentor dos saberes
necessarios para que a crianga possa se apropriar dos conhecimentos socialmente produzidos.

A crianga tem que saber fazer; o professor ndo compreende que a crianca ainda esta se



inserindo nesse novo contexto e que, para ela, € um grande desafio esse novo espaco, as novas
experiéncias que Ihe sdo propostas e/ou impostas na escola de ensino fundamental. Paulo
Freire (2013, p. 98) propde uma educag¢ao libertadora, pois, “quanto mais se problematizam
como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Té&o mais desafiados,
quanto mais obrigados a responder ao desafio”, numa relagao dialogica.

O que se deve compreender é que a crianga, ao sair de uma instituicdo de educagéo
infantil e ingressar no ensino fundamental, que possui uma légica mais burocrética, continua
sendo crianca. Em apenas dois meses de separacdo entre educacdo infantil e ensino
fundamental h4 uma burocratizacdo que nesses dois meses se rompe, € a crianca se vé diante
de desafios e tem de enfrenta-los sozinha. Ao passar pelos portbes da instituicdo da escola de
ensino fundamental, ela tem que dar conta de tomar o lanche sozinha, escovar os dentes
sozinha, ir ao banheiro sozinha, em um espa¢o novo e muito mais ampliado, portanto, um
universo ainda desconhecido para ela. 1sso sem mencionar as crian¢as que ndo estiveram em
instituicdo de educacéo infantil anteriormente: para estas, o processo de escolarizacdo se torna
muito mais desafiador.

Essas caracteristicas presentes no ambito escolar foram se constituindo em paralelo
com as concepgdes da crianga em relagdo ao adulto e sua condigdo de “vir a ser” futura.
Sacristan (2005, p. 42) afirma que “o adulto ¢ que concebeu a infancia como caréncia ¢ imp0os
a trajetoria em direcdo a seu préprio status como a narrativa de referéncia para 0s menores;
um a priori que justificara o poder do maior sobre o menor”. Dessa forma, como imaginar a
educacdo, sendo pelo olhar do adulto? Como abrir espaco para se perceber e se ouvir 0 que a
crianca tem a dizer? Como considerar a 6tica da crianca?

Hoje, estudos e pesquisas avangcam para a percepc¢ao da crianga como ser social, com
suas especificidades, caracteristicas e particularidades que ndo sdo determinadas apenas por
uma sequéncia de fases ou estagios, e sim pelas experiéncias e vivéncias promovidas pelo
meio cultural, social e dialético em que estdo inseridas. Portanto, a ideia de infancia como
etapa linear, um estado de porvir, deve ser desconstruida a partir das reflexdes de que
“podemos encontrar ‘outras infincias’ vividas por sujeitos menores reais bem diferentes que
possibilitam um ambito com algumas condi¢des de socializagdo muito menos favoraveis”
(SACRISTAN, 2005, p. 86, grifo do autor). A escola precisa considerar as diferentes
infancias, as diferencas individuais, e respeitar cada individuo desenvolvendo sua prética a
partir dessas percepcdes. E no cotidiano que as coisas e os fatos se realizam, segundo Netto e

Carvalho (1994, p. 26): “Na vida cotidiana, o individuo se reproduz diretamente engquanto



individuo e reproduz diretamente a realidade social. O homem é ao mesmo tempo, singular e
genérico, pois 0 homem € produto e produtor das relagcdes do meio”.

O “ser humano” como produtor de cultura, ao estar inserido em uma determinada
sociedade, vai se constituindo nas relagdes da convivéncia diaria. Entdo, tanto se é
determinante como determinado pelo meio em que se estd inserido e pelas interacGes
resultantes do convivio com 0 meio.

A sequir, sera descortinado o fio condutor que leva a crianca para o primeiro ano do
ensino fundamental. A discusséo apresentard, sob a 6tica da crianca, como se da o processo de
transicdo escolar. Quais sdo as percepgdes acerca da passagem da educacdo infantil para o

ensino fundamental que a crianga possui?

4.3 Da educagdo infantil para o ensino fundamental: Qual o fio condutor no processo de

transicao?

Eu vou pro primeiro ano,

a minha mae ja me matriculou!

E porque também,

vou fazer seis anos, né?

Agora tenho que ir 14, e vou

pra aquela escola ali, oh!

[apontando para a escola ao lado do CEI]

Joaquim (5 anos — 2013)

Conforme se discutiu até aqui, a passagem da crianca da educacdo infantil para o
ensino fundamental se caracteriza socialmente pela forca cultural do mundo letrado. Em busca
ndo somente da razdo de ser, mas em busca de muitas outras razdes da propria existéncia
humana € que as criangas adentram o universo escolar. Ali interagem com 0 novo, com 0
inesperado, e experimentam vivéncias das mais variadas entre as proprias criancas, entre 0s
adultos e as criancas e entre 0s espacos e objetos que constituem esses espacos. Trocam
conhecimentos sobre os acontecimentos que as rodeiam e as percep¢oes acerca dos fatos de
seu cotidiano. Criam e recriam situacgdes, trocam risos e afetos, curiosidades e medos, davidas

e incertezas do desconhecido e usam de simplicidades nas falas e nas agoes.



E com esse espirito curioso que, ao findar o ano de 2013, as criancas percebem que o
préximo ano assinalaré outras experiéncias, bem diferentes das préaticas até entdo conhecidas e
com alguns (outros) novos amigos.

Quando as criancgas ainda estavam na educacdo infantil, uma das questdes de pesquisa
era a do porqué elas mudariam de escola. A resposta de Gabriela era a seguinte: “td
crescendo! Por isso vou pra aquela escola ali” (apontando para a escola ao lado do CEl).
Para Felipe, Henrigue e Rafael, a ida para o ensino fundamental se justificava pelo fato de ja
terem feito seis anos e ndo poderiam mais ficar na educagdo infantil, pois aos seis anos
deveriam ir para a escola de ensino fundamental. Para Joaquim, ir a escola significava
aprender a ler e a escrever, e esse fator é o que preponderava no discurso da maioria das
criancas.

De acordo com Sacristan (2005, p. 182), “as praticas de leitura e escrita nas escolas
adquirem formas e um significado especial; por isso socializam o leitor-aluno de uma forma
singular. As modalidades de ler e escrever nas salas de aula se constituem em modos de ter
acesso a cultura e em modos de ser pessoa”. Dito de outro modo, ir para a escola significa
mais do que estar crescendo: significa fazer parte do mundo letrado.

Joaquim dizia: “quando comecar a copa do mundo a gente j4 vai t& lendo e
escrevendo”. A pesquisadora, entdo, perguntou a ele: “quem disse que até a copa do mundo
vOCé ja vai saber ler e escrever?” Joaquim prontamente respondeu: “foi a minha mae”. E a
pesquisadora continuou: “Joaquim, vocé gosta mais aqui da escola ou mais do CEI?”.
Joaquim novamente responde: “daqui, porque aqui... a gente faz bastante coisa — a gente faz
muito mais coisa do que la. Aqui a gente vai saber ler e escrever. Ah! L& no jardim também é
legal, tem o parque, né? Mas aqui vou aprender mais coisa. Foi a minha mae que falou! Ah!
Tem as tarefas também, que eu adoro né?”. Para Paulo Freire (2013, p. 82), essa fala de
Joaquim se justifica, pois ha uma ansiedade e uma “curiosidade dos pais que sO se
experimenta no sentido de saber como e onde anda a curiosidade dos filhos™ (grifo do autor).
Percebe-se uma grande expectativa dos pais em reforcar o discurso valorizador da
importancia de se saber ler e escrever. Santos e Bolzan (2013, p. 80) confirmam que “a
apropriacédo desse objeto cultural tdo complexo como a escrita depende de processos de
ensino atraveés da interacdo entre os sujeitos, além do mais, esses processos carregam dentro
de si uma concepgao de homem e de sociedade”.

A forca do mundo letrado e das concepcOes que se tem acerca da importancia dessas
aprendizagens se fazia presente também no contexto da educacdo infantil, pois as criangas, ao

perceberem a pesquisadora com o seu diario de bordo, estavam sempre lhe pedindo para



escrever nele, e em varios episddios a pesquisadora permitiu que estes pudessem manusea-lo.
A imagem da Figura 43 mostra Gabriela no parque desenhando e escrevendo no diario de
bordo da pesquisadora, e em outro momento é Lorenzo quem utiliza do diario para deixar sua

marca.

Figura 43 — Gabriela e Lorenzo escrevendo no diario da pesquisadora.

i

Fonte: Ristro fotografico rezado pelé pesquisadora (2013).

Uma concepc¢do fortemente marcada pela sociedade é a importancia da aquisicao da
cultura letrada pelos sujeitos. A fala das criancas explica que essa apropriacao sé se da a partir
do ingresso na escola. Paulo Freire (2013) destaca que, em uma cultura letrada, aprender a ler
e a escrever significa fazer parte da cultura presente na sociedade em que 0s sujeitos estdo
inseridos, mas que a intengdo Ultima com que o sujeito o faz vai além da alfabetizacdo, pois a
relevancia que se da é pelo fato de fazer parte do mundo letrado. Dessa forma, a crianca, ao se
alfabetizar, encontra-se com 0s outros e nos outros, e “assim, juntos, re-criam criticamente o
seu mundo” (FREIRE, 2013, p. 15).

Portanto, estar na escola de ensino fundamental, para as criangas pesquisadas, é
deveras significativo. Elas sabem que é nesse contexto que as aprendizagens direcionadas
para aquisigdo da escrita acontecem.

No primeiro dia de aula, as criancas estavam agrupadas e curiosas pelo novo, pelo
ambiente diferente ao que estavam acostumadas até entdo. Com o inicio das atividades em
sala de aula, as criangas vao se dando conta de que agora o tempo de permanéncia na
instituicdo escolar é utilizado de forma diferente da educag&o infantil. Nos primeiros dias de
aula, as criangas perguntavam a professora a que horas iriam brincar e qual era a hora de irem
ao parque. A resposta da professora do primeiro ano era: “Calma, calma! Estamos agora no
primeiro ano, aqui é pra aprender a ler e escrever!”, “Vocés ndo sao mais beb@s, ja sao

grandes!”, “NVocés vao ver s6 como € bom aprender essas coisas!”, “Quando jd souberem ler



e escrever, vao até me agradecer”. A professora, com olhar determinante, com sorriso nos
l&bios, confirmava sua fala, balancando a cabeca afirmativamente.

Ao analisar esse discurso, percebe-se 0 quanto esta implicito o que é mais importante
para a professora, quais as suas convicgoes e suas concepgdes acerca do ser crianca e estar
inserido no contexto escolar. Sendo assim, as aprendizagens relacionadas as interacfes das
criangas com o brincar ficavam relegadas a segundo plano, isto €, consideradas de menor
importancia. Parecia dificil compreender que a brincadeira proporciona para a crianga as mais
variadas significacdes, gerando conhecimento, cada qual com seu nivel especifico de
importancia. Porém, uma das grandes possibilidades por meio das brincadeiras €
principalmente oportunizar o encontro com o “Outro”. Nas interagdes, as multiplas linguagens
podem ser expressas: por meio do afeto, da socializacdo, do movimento, da fantasia, do
imaginario, da arte, isto é, quando se oportuniza as criancas explorarem as diversas
linguagens, muitas relagdes sdo estabelecidas pelos sujeitos.

Conforme destaca Rocha (2001, p. 31), é “pelas relagdes sociais multiplas entre as
criancas e destas com diferentes adultos” que as culturas vdo sendo produzidas, podendo
configurar-se em beneficios para os envolvidos nesse processo. E compreender que hé outras
formas de aprendizagens, hd outras linguagens, e a brincadeira é uma das linguagens
utilizadas pelas criangas, entre tantas outras.

Entdo, a reflexdo é: E a ludicidade? E as outras formas de aprender? E as interacfes?
N&o tém significado? Nao ha entendimento de que as criangas aprendem com 0 outro, nas
trocas, nas culturas de pares, nas culturas infantis? A pesquisadora se perguntou inUmeras
vezes: onde ficam todas as demais opg¢des de aprendizagens? As tantas outras linguagens que
possibilitam outros modos de se compreender a realidade? E logo se entendeu: ndo ficam!
Nesse quesito, restava as criangas, que eram bastante criativas, “burlar” as normas instituidas

pela escola. As transgressdes das criancas sao utilizadas como meio para ultrapassarem as
barreiras impostas no contexto escolar. Gabriela olha para Felipe e diz: “Olha s6, Felipe,

vocé ainda ndo terminou a atividade. Sabe por qué? Vocé fica ‘brincando’”. Gabriela ja

compreendeu claramente quais sdo as “regras do jogo escolar”.



Figura 44 — Felipe “Dribla” as regras: brinca durante a aula.
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dnte: Registro fotogréfico realizado ela pesquisadora (2014).

Realmente Felipe se dispersava brincando com um pedaco de plastico que fazia de
dentadura para as meninas rirem. Felipe e Gabriela sdo os alunos de maior estatura, e por esse
motivo eles sentam nas Ultimas carteiras da fila proxima a parede. Sempre que podiam,
brincavam, ora com brinquedos que traziam escondidos na mochila, ora transformando em
brinquedo seus proprios materiais escolares. Como 0s dois conversavam em demasia, a
professora resolveu troca-los de lugar. Colocou Gabriela sentada na primeira carteira, bem
proxima a sua mesa. Assim, as criangas iam passando de carteira em carteira, dia apos dia,
semana apos semana. Gabriela e Felipe estavam distantes um do outro; porém, havia entre
eles uma cumplicidade que se configurava por meio das trocas de olhares e sorrisos (sem a
professora perceber, é claro). Eles recorriam a essa estratégia quando queriam ou precisavam
extrapolar as regras impostas.

Deve-se compreender que “o movimento ¢ um recurso utilizado pela crianga para
autoconhecimento e conhecimento do meio em que se insere, para expressar seu pensamento
e também experimentar relagdes com pessoas e objetos” (GARANHANI e NADOLNY, 2013,
p. 162). A criancga precisa do movimento, e esta € uma necessidade fisiologica para elas.

Observou-se, ainda, que 0 momento destinado as brincadeiras somado ao desejo das
criancas se transformava em momentos de chantagem e negociacdes, isto €, premiacfes ou
punicBes. As criangas deveriam se comportar para ganhar prémios. Mesmo sendo a proposta
da educacdo infantil bem diferente da légica proposta pelo ensino fundamental, ali também se

privilegiava o bom comportamento.



Em campo de pesquisa (13/09/2013), uma atividade chamou a atencdo da
pesquisadora. Para incentivar o “bom comportamento” da turma do Il periodo, fora
elaborado um projeto, intitulado: “Carinhas Alegres e Carinhas Tristes”. O projeto
consistia no seguinte: durante a semana, a cada dia, a crianca recebia uma carinha
alegre ou triste, dependendo do seu comportamento (ao lado do seu nome em um
cartaz fixado na parede). A crianga, ao receber trés carinhas tristes, ficava excluida
da premiacdo, ou seja, de receber medalhas. As medalhas eram de ouro, prata e
bronze. Uma das criancas ndo recebera medalha. Claro, ndo se comportou como
deveria, segundo critérios estabelecidos pela professora. Quando viu seus colegas
serem premiados seu rostinho, entre um sorriso disfarcado e seus movimentos
contidos, denunciava sua decepcdo. A crianca ficou, durante o intervalo, cabisbaixa,
recusando-se a lanchar. Fora questionada pela professora? o porqué de tal gesto, ela
respondeu que ndo ganhou a medalha, com os olhos cheios de lagrimas. Entdo, a
professora disse que ele sabia por que ndo ganhara a medalha, pois ndo havia se
comportado. E que na préxima semana, ele deveria se comportar, entdo, ganharia a
premiacdo. (AnotacBes do didrio de Campo — 13/09/13)

Esse didlogo entre a crianca e a professora demonstra como o modo escolar, aquele
que valoriza o corpo ddcil, disciplinado, passivo, se sobrepde ao corpo ativo, curioso da
crianga. Indica também como a professora foi disciplinadora, como segue as regras que lhe
garantem ter uma “boa turma”. Esse fato também instiga a reflexdo no sentido de se
perguntar: como é para essa professora manter essa atitude? Quais seus gastos emocionais?
Quais as suas concepcdes de crianga e de infancia?

Em outras palavras, esses momentos ddo a impressdo de que mesmo na educagdo
infantil se reproduz uma ideologia que estd posta, um discurso hegemdnico, em que 0
individuo, para ganhar prémios, tem que se sujeitar as normas ditadas pelo dominante, nesse
caso, o0 adulto da relagéo — a professora.

No ensino fundamental, essa pratica era percebida com mais frequéncia. Apos o
intervalo do recreio, ocorria a aula de educacdo fisica (10/02/2014). A professora iniciou sua
aula dizendo para a turma que nunca havia trabalhado com criangas pequenas e que esse seria
um novo desafio, desafio este, acredita-se, tanto para as crian¢as quanto para ela. Ela usou as
seguintes palavras:

Essa ¢ a primeira vez que pego uma turminha de “gente tdo pequena”. Eu vou
precisar que vocés me ajudem. Escutem bem o que a professora vai falar. Vamos
colocar umas regrinhas. Quando um amiguinho quiser falar, tem que levantar a
maozinha. Dai a professora vai olhar no seu olhinho e falar com a crianga. Nesse
momento, a professora pergunta para as criangas: - combinado isso? Na educacgao
fisica a gente vai correr, brincar e fazer algumas coisas. Uma das criangas fala,
(sem ter levantado a méo para pedir para falar). A professora pergunta para a turma:
O que a crianca deveria ter feito? E todos respondem em coro: levantar a méo. E a
professora continua: agora eu quero ensinar algo para vocés. Venham aqui a frente
a Helena, o Felipe, a Mirela e o Lorenzo. A professora pergunta o seguinte: vocés
vieram do prezinho? Agora vamos la! O menorzinho vai dar dois passinhos. Quem é
0 mais baixinho d& dois passinhos para frente. Agora quem é o maiorzinho que ele?
E o préximo? Entdo, o que nds fizemos? E as criangas respondem em coro: Fila! A

professora complementa: Fizemos uma fila por tamanho, na ordem crescente. Agora
quero uma fila diferente. Vamos la, de novo, do grande para o pequeno. A



professora da o comando e as criangas se entreolham sem saber direito o que fazer.
Elas buscam, ainda, o reconhecimento do ambiente. Vinicius pede para ir ao
banheiro. A professora explica que ele tem que ir ao banheiro somente no horario do
recreio. Hoje vocé pode ir, porque é o primeiro dia de aula, mas nos outros dias ndao
poderd mais ir. Entendido? A minha amiguinha Sheila (crianca que estava no CEl,
porém, ndo fazia parte do grupo pesquisado, pois estava em outra turma) esta
fazendo o que a professora pediu para ndo fazer. Eu quero ser sua amiguinha, viu?
Entdo, ndo vire para a Ana. Por favor, vamos voltar para a fila (Anotacdes no
diario de bordo, 10/02/2014).

Dessa forma, foi orientando as criancas a se posicionarem na fila, como devem se
comportar e como ela quer e espera que eles se comportem. Analisando seu discurso, percebe-
-se que a professora utiliza os termos ‘“amiguinhos”, “olhinho” “maozinha”, todos no
diminutivo. Seria para se colocar no mesmo plano das criangas? Ou diminui-las? A professora
se coloca como acessivel, como amiga das criancas, porém, em contrapartida, elas tém que se
comportar, tudo muito na obediéncia, na submissdo. Como destaca Foucault (2004), esse um
discurso controlador, disciplinador e moralizante. H4 um controle da mente e dos corpos, € a
crianca ndo tem direito a voz. S&o inumeras as reflexdes que devem ser feitas, afinal, educa-se
para a domesticacdo ou para a autonomia? Qual o papel da professora? Quais as ideologias
em seu discurso? Repensar o papel social da escola se faz urgente.

Durante o recreio® (17/02/2014), as criangas ainda permaneciam nas mesas de lanche
no pétio. Elas ndo se ddo conta dos espac¢os da escola, 0 quanto podem explorar esses espagos,
percorré-los para melhor identificar esse novo ambiente. Davi faz um novo amigo, que se
chama Eduardo. Davi estica sua boca, aperta suas bochechas, eles riem muito juntos e
brincam. Continuam na mesa da merenda, e ali brincam e ndo saem dali. Juntam-se a eles
Henrique e Tié. Quando bate o sinal para as criancgas irem para a fila, elas saem em disparada.
Davi esqueceu 0 pote em que havia levado a merenda. Retorna correndo até a mesa da
merenda. Pega seu pote e vai para a fila. Estava chovendo e a professora havia proibido de
andarem na chuva. Em sala, a professora (Telma) diz para 0s meninos que andaram na chuva
irem para a diretoria, pois desobedeceram. Ela olha para Davi e pergunta: “Davi, vocé quer ir
para a orientadora?”. Ele faz que ndo com a cabe¢a. “Amanha ndo quero ver vocé dando
‘piti”. Como vocé vai chegar amanha? ”. Ele responde: “bom”. E a professora reforca: “bem
bom! Diga: - bem bom! N&o quero mais vocé se comportando como hoje! Entendeu? Senéo,
vou tirar de vocé o parque e depois o recreio. SO quem tem a perder é vocé! Viu?”. Ele

balanca a cabeca afirmativamente e roi as unhas. Davi mudou seu comportamento.

39 Como a escola possui turmas do primeiro ao nono ano, o recreio é dividido em dois horarios. O primeiro
horario de recreio é das turmas de 1° ao 5° ano, e o segundo horario, das turmas do 6° ao 9°ano. O primeiro ano
sai dez minutos antes de bater o sinal para as criangas do 2° ao 5° ano para fazer o lanche tranquilamente.



Rapidamente entendeu seu papel de aluno. Durante 0S meses em que Se prosseguiu a
pesquisa, Davi se tornara um aluno exemplar, do jeito que a professora queria que se
comportasse. Nas palavras e reflexdes de Arroyo (2009, p. 137), a pergunta que se instiga é: o
que teria levado “as instituicbes e pedagogias civilizatorias a terem uma fungdo mais
reguladora do que libertadora, o que teria levado ao colapso da emancipagio na regulacio
das infancias”? Qual o papel social da escola? Qual a sua fun¢do?

Em outro dia de pesquisa, Ana Flavia (27/02/2014) ndo conseguiu comer toda a pipoca
durante o recreio e entra na sala de aula comendo. A professora de Artes pede para as criangas
guardarem suas coisas na mochila e diz que agora ndo é mais para comerem o lanche. Ana

Flavia guarda o pacote de pipoca na mochila.

N/

Fonte: Registro fotogréafico realizado pela pesquisadora (2014).

Ela deixa a mochila semiaberta de modo que possa pegar a pipoca e comer
disfarcadamente. Desse modo, Ana Flavia vai “driblando™ as normas instituidas pela escola,
com o olhar sempre atento para 0s movimentos da professora. Ela vai comendo sua pipoca
sorrateiramente e, escondida, coloca a mdo na mochila pegando um punhado de pipoca, com
os olhos fixos na professora.

Sacristan (2005) faz um comparativo afirmando que:

As salas de aula sdo a verdadeira “sala de estar” (mais do que sala de visitas). Nela
se passa realmente o tempo, embora ndo seja 0 espago mais confortavel nem o que
permite usos mais variados. Esta repleto de mesas e cadeiras que preservam pouco
mais de um metro quadrado por pessoa; um mindsculo territério onde nem sempre

uma pessoa pode se movimentar sem ser advertida (SACRISTAN, 2005, p. 144,
grifo do autor).

40 Em 1960, Paulo Freire se empenha no Movimento de Educacdo Popular, retomando o ideal libertador da
pedagogia em obras como: Educagdo como prética de Liberdade; Pedagogia do oprimido; Acéao cultural para a
liberdade (Arroyo, 2009, p. 137).



Diante do exposto, as criangas vdo ora subvertendo, ora acatando as ordens
estabelecidas. As que cumprem as regras impostas pela professora sdo considerados bons
alunos. Entretanto, subverter as regras € uma das maneiras que encontram para satisfazer suas
necessidades, vontades e desejos, e s6 0 fazem a medida que conseguem, visto que o grande
apelo disciplinador no contexto escolar acaba levando a crianga a transgredir as normas
impostas pelos adultos. De acordo com Barbosa (2006, p. 40), nas atividades do dia a dia,
“ndo somos seres passivos, mas individuos que operam comumente sobre o contexto e
constroem variagdes; somos usudrios multiplos, pois o cotidiano se inventa de mil maneiras”.

No entanto, por mais que o contexto escolar torne a crianga disciplinada e a transforme
em aluno, para ela, estar no espago escolar é prazeroso. As criangas gostam muito de estar na
escola, no primeiro ano, aprendendo conteidos apropriados para essa faixa etaria. Por mais
contraditério que se pareca, € dessa forma que as criangas encaram estar no ensino
fundamental, com gosto pelo novo, pelas novas experiéncias, pelos saberes oportunizados
para aqueles que o frequentam.

Educacdo infantil e ensino fundamental sdo instituicbes que possuem especificidades
diferenciadas, porém as criangcas demonstraram gostar de ambas. No entender da crianca, ao
se passar da educacdo infantil para o ensino fundamental, ndo ha fragmentacdo; elas tanto
gostavam de estar inseridas no contexto da educacédo infantil como amam estar no espago da
escola de ensino fundamental, pois estdo “ficando grandes”, “estdo crescendo”. O adulto é
qguem faz essa diferenciacdo por meio de suas praticas, discursos e concepc¢des. Nesse sentido,
¢ fundamental que o adulto compreenda, conforme destaca Kramer (2006, p. 810), que
“educacao infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis: ambos envolvem conhecimentos
e afetos; saberes e valores; cuidados e atenc¢ao; seriedade e riso”.

Nesse sentido, conforme destaca Faria (2012, p. 45), € importante o fazer pedagodgico
cotidiano com as criancas propondo estratégias que oportunizem a continuidade no processo
de desenvolvimento e aprendizagens das criangas, “facilitando-lhes vivenciar esse ‘ritual de
passagem’ sem causar rupturas que provoquem, nelas e em suas familias, ansiedade e
inseguranga” (grifo da autora).

Para finalizar, vale ressaltar, nas palavras de Rocha (2008, p. 49), que “ouvir a crianca
exige a construcdo de estratégias de troca, de interacdo, mais do que de perguntas e respostas,
pelas quais se nega que as criangas constituem significados de forma independente”.

Na proxima subsecdo, serdo desveladas as “Consideragdes Finais”, a conclusdo dos
achados da pesquisa de campo, o que o cotidiano indicou por meio da voz da crianca, o que

mais se sobressaiu, quais as percepcOes das criancas acerca do seu processo de transicdo



escolar. As consideragdes dificilmente sdo finais, pois representam, na verdade, apenas o

COMeco para uma nova etapa, ou seja, a partir dessa, outras pesquisas se configuraréo.



CONSIDERACOES FINAIS

A viagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes podem
prolongar-se em memoria, em lembranga, em narrativa. Quando o visitante sentou
na areia da praia e disse: “Ndo hd mais o que ver”, saiba que ndo era assim. O fim
de uma viagem é apenas o comego de outra. E preciso ver o que ndo foi visto, ver
outra vez 0 que se Viu ja, ver na primavera o que se vira no verao, ver de dia o que
se viu de noite, com o sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, 0
fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui n&o estava. E preciso
voltar aos passos que foram dados, para repetir e para tracar caminhos novos ao
lado deles. E preciso recomegar a viagem. Sempre.

José Saramago

Apds um longo periodo empreendido na pesquisa de campo, é chegada a hora de
concluir o trabalho. O objetivo ao finaliza-lo é o de refletir sobre as questdes discutidas ao
longo dessa trajetdria, baseando-se na certeza de que, ao se completar essa etapa, ela
representa apenas o inicio de tantas outras pelas quais novas caminhadas se configurardo em
novas proposicBes. Sistematizar, no entanto, as reflexdes que compdem o resultado do
trabalho desta pesquisa é o grande desafio neste momento, ou seja: 0 que € possivel pensar,
analisar e avancar nas discussdes sobre o processo de transicdo das criangas da educagéo
infantil para o ensino fundamental, considerando as vivéncias das proprias criangas?

Neste processo de acompanhamento e pesquisa sobre essa “passagem”, os estudos
tedricos foram fundamentais, pois € importante se ter claro sobre 0 modelo de educacédo
infantil e de ensino fundamental que se defende, bem como qual concepcdo possibilita
realmente superar a histdrica divisao entre esses dois niveis educativos. A busca em fomentar
uma relacdo de dialogo entre esses niveis de ensino e, a0 mesmo tempo, valorizar suas
singularidades, de modo que atuem com principios e concepc¢des comuns, foi 0 marco
orientador das analises e estudos desenvolvidos.

Seguindo essa légica, Moss (2011) reitera que é importante e necessario que haja um
ponto de encontro entre esses dois niveis da educagdo basica, procurando operar com novas
concepgdes, valores e praticas em que o mais significativo seja o respeito na construgdo de
um dialogo comum.

Ainda nesse sentido, Motta (2013, p. 171) refor¢a que a busca pela construcdo de uma
“cultura compartilhada, a partir da aproximagao dos conceitos de crianca, de aprendizagem,

de conhecimento, de educacdo” e de infancia seria de igual relevancia.



Conforme o que se discutiu até aqui, hd um grande desafio que ndo sera alcancado
apenas pela modificagdo de estratégias na reorganizacdo de espacos e tempos na educagio
infantil e no primeiro ano do ensino fundamental, ainda que esses fatores sejam importantes e
necessarios de serem repensados, reorganizados, e ndo apenas adaptados. Nesse sentido, a
investigacdo evidenciou como a organizacdo dos espacos e a relagdo com o tempo presentes
na educacdo infantil se modificaram com a mudanca de instituicbes (ambiente). As
expectativas em relacdo a aprendizagem e a consagracdo do que € importante aprender sdo
outros desafios presentes nesse processo de transicéo.

Ao estar em campo de pesquisa durante o segundo semestre de 2013 e no primeiro
semestre de 2014, tendo sido observadas praticas pedagdgicas presentes naqueles contextos,
foi possivel constatar a grande diferenca entre as praticas existentes nos dois segmentos da
educacdo bésica. As rotinas de ambos 0s niveis mantiveram uma relag¢do praticamente oposta.
Na educacéo infantil, a crianca circulava livremente pelos espacos e lhe era possibilitada a
brincadeira, j& que se tratava de uma linguagem bem conhecida por ela, a dos brinquedos. Tal
pratica propiciou interacfes, das mais variadas possiveis, como também, um incentivo
constante para o desenvolvimento da autonomia da crianca.

J4 as préticas observadas no primeiro do ensino fundamental eram marcadas
prospectivamente pela espera e pela dependéncia. A discricdo e um maior controle corporal
marcavam a comunicacdo entre os pares. Conforme destaca Motta (2013), ao se observar as
criancas nas salas de aula com a limitacdo dos movimentos e das vozes, muitas vezes
silenciadas, revela-se uma espécie de concepc¢ao de aprendizagem, um modelo de ensino:

no qual os movimentos deviam ser mais contidos, as vozes deveriam ser reguladas
num volume mais baixo, os movimentos ndo autorizados ou ndo participantes das
acOes escolarizadas deveriam ser feitos de maneira rapida e sutil, preferencialmente
quando a professora ndo estivesse atenta aos envolvidos na comunicagdo. Percebe-se

aqui uma sujeicdo dos corpos infantis a logica das culturas escolares que conformam
um tipo de subjetividade: a do aluno (MOTTA, 2013, p. 128).

O fato de as criangas terem de se submeter a silenciar suas “v0zes”, a conter seus
movimentos e suas acdes, a longa espera para que todos concluissem as atividades propostas
pela professora para, entdo, passarem para a proxima atividade, tornava o ritmo das aulas
lento e monotono, haja vista que as criangas possuem tempos diferentes de aprendizagens. A
“ociosidade” foi uma das problematicas detectadas no ensino fundamental. Instaurada pelo
processo de homogeneizacdo da turma, ndo eram consideradas as especificidades e as
diferencas dos tempos e ritmos de cada crianca. Importante destacar que nao se defende um

ensino isolado, durante os anos iniciais do ensino fundamental, melhor dizendo, uma préatica



educativa privada para cada crianga. Pelo contrério, entende-se que a coletividade é fator

primordial nos processos de aprendizagem. No entanto, a critica é dirigida a logica

homogeneizadora tdo presente nas escolas, a qual contraditoriamente impede as socializagdes.

Em outras palavras, enquanto na educacdo infantil as criancas interagem com maior

liberdade de acdo ao compartilhar informagdes, preocupagdes e valores culturais entre seus

pares, no ensino fundamental o adulto dirige, planeja e organiza o tempo e o0 espaco para a

execucdo das atividades, seguindo uma logica e determinacao docente, secundarizando ou ndo

oportunizando, na maioria das vezes um pensar coletivo pela qual as criangas, a partir de suas
I6gicas, poderiam apresentar sugestdes, ideias e propostas. Desse modo:

O novo espago inclui ndo apenas o contato com novas criangas, mas outras formas

de organizacao do tempo e das atividades e as criangas sao, de certo modo, forgadas

a se adaptarem. E evidente que o ingresso no EF requer maior atencdo em funcéo da

sistematizacdo da alfabetizaco, do letramento e a aprendizagem dos outros

conteldos curriculares, mas as criangas ndo estdo acostumadas a ficar grande parte

do tempo sentadas e a atividade ludica poderia ajudar nesse processo, no entanto, ela
¢ retirada e as criangas ficam “sem chdo” (MARTINATI, 2012, p. 197).

A interacdo entre os pares, no ensino fundamental, restringia-se praticamente ao
recreio, pois em sala de aula, se houvesse interagfes, ocorriam somente quando as criangas
transgrediam as ordens pré-estabelecidas. Assim sendo, houve momentos em que as criangas
reclamavam do excesso de atividades, da repeticdo das mesmas, por demonstracdo de cansago
e tédio. Chulek (2012, p. 04) faz alusdo a esses episodios observados durante as praticas
pedagogicas nas instituicGes investigadas ao registrar que “distanciam-se por seus objetivos e
normas registradas nos documentos oficiais, mas também pelas préprias concepces e praticas
que constituem a cultura dessas instituigdes”. Obviamente, ndo havendo outra maneira de
articulacdo pelos sujeitos-criancas, o que lhes restava era subverter a ordem institucionalizada
para que, dessa forma, pudessem vivenciar experiéncias préprias do universo infantil.
Corroborando essa afirmativa, Kramer (2006, p. 17) coloca que é “desvelando o real,
subvertendo a aparente ordem natural das coisas, as criancas falam ndo s6 do seu mundo e de
sua Otica de criangas, mas também do mundo adulto, da sociedade contemporanea”.

Na educacdo infantil as criangas também se deparavam com atividades a serem
desenvolvidas, mas a logica adotada para a sua realizacdo era diferenciada, ou seja, menos
imperativa por parte da professora e, mais participativa por parte das criangas. Percebia-se que
naquele contexto educacional a professora se mostrava afetivamente mais préxima das
criangas, conseguindo escuta-las de maneira a qualificar suas opinides e reflexdes. A presenca

da professora, por conseguinte, fazia-se notar pela dialogicidade.



Essas organizaces e relacdes tdo opostas repercutem também no ser professora dessas
turmas, bem como nas concepgdes que elas detém quanto ao ‘ser crianga’ e sobre a ‘infancia’.
Nesse sentido, convém lembrar que a Idgica escolar é imperativa tanto no se refere ao aluno
guanto no que diz respeito a professora. Em outras palavras, a grande meta dos anos iniciais
do ensino fundamental é a apropriacdo do sistema de escrita, isto €, o dominio da leitura e da
escrita.

De acordo com Silva (2010, pp. 175-176), o fato de que os adultos e também a
sociedade acredita que “lugar de crianga ¢ na escola”, “criangas s6 aprendem na escola”, leva
ao entendimento de que as criangas, ao adentrarem os portfes da instituicdo educativa de
ensino fundamental com suas mochilas e uniformes, deixam de ser criangas e se tornam
alunos. Essa parece ser a tbnica, ou seja, a concepcdo que envolve as praticas educativas
presentes na escola, pois: “Ser aluno implica em [sic] tornar-se sujeito do aprender. Trata-se
da percepgdo de um ‘oficio de crianca’ que se encontra imbricado na constituicdo de um
‘oficio de aluno’, um papel normatizado pelo discurso pedagdgico, isto é, um discurso que
transforma as criangas em alunos” (SILVA, 2010, pp. 175-176).

Essa dicotomia, por sua vez, ndo deve ser considerada como verdade absoluta; é
importante enxergar, além disso, “ultrapassando os muros da escola” (BORBA, 2006, p. 35).
A partir dessas inferéncias, € preciso buscar conhecer as criancas, pois se deve ter o cuidado
de ndo negar a elas um modo privilegiado de aprendizagem, de se comunicar e de construir
seus mundos sociais por meio das trocas e interacdes propiciadas pela cultura de pares, tdo
presentes no universo infantil.

Do que cabe reforcar que é na troca entre os pares e na valorizacdo das diferentes
“yozes” infantis € que se instalam os sentidos socialmente construidos por onde circulam, e
s80 nesses espacos que as aprendizagens por meio das diversas interacdes sdo oportunizadas
(CORSINO, 2012).

Outro fator igualmente relevante é o fato de que as criangas possuem uma visao ampla
sobre 0 mundo que as cerca. Elas discernem o que cada contexto privilegia. Isso ficou
bastante evidente ao serem observados os dialogos e interac@es entre elas. Como ndo se deixar
envolver com Gabriela, que entendeu tdo bem o sistema escolarizante quando ao chamar a
atencdo de Felipe frisou que este deveria parar de brincar e resolvesse sua atividade, antes que
a professora Ihe chamasse a aten¢do? E com Lais, como ndo se deixar seduzir pelo seu
discurso penalizado em rela¢do ao sofrimento de Helena, pelo cansaco da amiga, por tantas
atividades a serem realizadas? E com Ana Flavia, que compreendeu logo de inicio que no

ensino fundamental a logica era outra e que deveria se adaptar a ela ou, transgredi-la, como



fazia constantemente. E Rafael, ao chorar por ndo conseguir resolver as problematicas que lhe
eram propostas? E com Nicolas, o qual costumava entediar-se em fungéo do longo tempo de
espera entre uma atividade e outra?

Impossivel ndo se envolver e sensibilizar-se com as vivéncias e experiéncias e com 0s
conhecimentos que as criangas demonstraram possuir ao ingressarem nas instituicoes
educativas. Muito mais do que Ihes era repassado pela escola. A nogdo de que a crianga é um
ator social pdde ser comprovada, pois, verificou-se que elas sdo capazes de se apropriar da
cultura dos adultos e da cultura escolar para criarem suas proprias culturas.

Em contrapartida, nas interacdes com os adultos, sobretudo no ambiente destinado ao
primeiro ano do ensino fundamental, esses saberes s&o pouco considerados; em muito casos,
sdo desqualificados em nome do saber escolar, tido como Unico. Novamente aqui, vale
lembrar que as reflexdes ndo foram realizadas tendo como foco a préatica pedagdgica da
professora em particular; antes, essas reflexdes se pautam na logica e concepgdes escolares
observadas.

Nas palavras de Rocha, Campos e Campos (2009, p. 208) como bem pontuam, as salas
de primeiros anos sdao “um tipo hibrido, em que sdo conservados elementos das praticas
pedagogicas da educagdo infantil associados ao modo escolar de socializagdo”. No caso das
instituicbes pesquisadas, as praticas da educagdo infantil adotadas pela escola de ensino
fundamental eram as atividades ludicas, mas, com objetivo escolarizante, a l6gica que
preponderava era outra. Nesse sentido, repensar as praticas pedagdgicas e o curriculo para se
trabalhar com as criancas de seis anos, assim como as concepc¢des que envolvem a infancia
por parte dos profissionais da educacdo, se faz urgente.

Além disso, algumas reflexdes junto aos docentes foram igualmente necessarias, em
especial para que busquem no “fio condutor” que tece a trama da continuidade da educagdo
infantil para o primeiro ano do ensino fundamental a possibilidade de construir uma “ponte”
para que a crianca, ao fazer a travessia, desfrute da oportunidades de continuidade das praticas
existentes no primeiro segmento da educacdo béasica. A partir desse estudo, entende-se que 0
ideal é que seja oportunizado as criancas percorrer um caminho com menos
desmembramentos, tornando-se percorriveis e menos traumaticas as trilhas que levam as
aprendizagens e a novas experiéncias dentro do contexto escolar.

Outro aspecto que merece atencdo é a compreensao de que, aos seis anos de idade,
criangas continuam sendo criangas, mesmo frequentando instituicbes educativas. A

escolarizacdo, ao transforma-la em aluno, ndo deve desconsiderar que as criangas necessitam



do movimento, dos brinquedos e das brincadeiras enquanto linguagem; da interacdo com as
pessoas e entre 0s espacos; além dos objetos para que, dessa forma, construam novo saberes.

Diante disso, como imaginar a educacdo sendo pelo olhar do adulto? Como abrir
espaco para se perceber e se ouvir 0 que a crianca tem a dizer? Como considerar a Optica da
crianga? A pesquisa presenciou a falta de dialogo entre as duas etapas iniciais da educacéo
bésica e, por consequéncia, tal ruptura resultou em desencontros vivenciados pelas criangas
em seu processo de transicéo.

A partir das investigacbes, também foi possivel fazer algumas reflexdes sobre as
politicas voltadas a educacdo, de modo especial a educagdo para a infancia. Seguindo essa
perspectiva, apesar de os documentos oficiais indicarem a necessidade de elaboracéo de uma
nova proposta curricular para o ensino fundamental de nove anos, estudos atentam para o
cuidado em ndo converter a modificacdo do ensino fundamental em uma mera acdo
administrativa. A pesquisa evidenciou que as orienta¢Oes indicadas pelos documentos oficiais
ndo foram totalmente seguidas. Assim, segundo a observacdo no percurso dessa investigacéo
percebeu-se que, apesar dos discursos dos elaboradores de politicas para a ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos indicarem a importancia da articulacdo entre os niveis
educativos e a necessidade de um ambiente acolhedor para as criangas de seis anos de idade,
na cotidianidade, o observado é ainda uma segmentacdo e desarticulacdo entre esses dois
niveis de ensino.

Mas, afinal, o que disseram as criangas sobre 0 seu processo de transicdo? Apesar de
ainda se viver uma educacdo adultocentrada, a crianca de seis anos, ao se encontrar inserida
no universo escolar, ndo verbaliza essa fragmentacdo entre a educacdo infantil e o ensino
fundamental. Elas revelaram gostar do contexto escolar. Amam estar no ensino fundamental,
assim como gostavam de frequentar a educacdo infantil, quando l& se encontravam. Tal fato
pode ser compreendido ao se considerar a forca da cultura letrada na nossa sociedade. Nas
falas das proprias criancas, aprender a ler € um atributo de “ser grande”.

Nesse sentido, Sacristan (2005, p. 182) afirma que:

as préaticas de leitura e escrita nas escolas adquirem formas e um significado
especial; por isso socializam o leitor-aluno de uma forma singular. As modalidades

de ler e escrever nas salas de aula se constituem em modos de ter acesso a cultura e
em modos de ser pessoa.

Dito de outro modo, ir a escola significa mais do que estar crescendo; significa fazer
parte do mundo letrado. A valorizagdo demonstrada pelas criangas por estarem nesse “outro

espaco” e com outras praticas pedagogicas, bem como participando de “outras experiéncias”,



foi constantemente confirmada por vérias falas e episodios observados durante a investigacao.
Sobre isso, de acordo com Paulo Freire (2013), em uma cultura letrada, aprender a ler e a
escrever significa fazer parte da cultura presente na sociedade em que 0s sujeitos estdo
inseridos, mas que a intencdo Ultima com que o sujeito o faz vai além da alfabetizacdo, pois a
relevancia que se da é pelo fato de fazer parte do mundo letrado. Dessa forma, a crianca, ao se
alfabetizar, se encontra com 0s outros e nos outros; “assim, juntos, re-Criam criticamente o seu
mundo” (FREIRE, 2013, p. 15). Seguindo essa perspectiva, conforme o autor, estar na escola
é aprender a ler e escrever, e aprender a ler e a escrever é ser reconhecido como alguém
capacitado.

Ao se concluir este estudo, o desafio a que se propBe é o de sugerir a construcao de
uma politica que acolha as criangas como protagonistas sociais. Isto € o que se espera das
instituicGes escolares: que o trabalho nas escolas seja 0 de compreender as necessidades da
infancia, ou seja, das infancias, suas falas, e que os desejos de cada crianga sejam respeitados
em suas particularidades, inclusive o de se respeitar o contexto de origem de cada crianga e 0s
saberes que trazem desse contexto. Ao se defender a “escuta”, a sensivel “voz da crianca”, é
por se entender a crianga como sujeito de direito. Direito ao respeito a sua etnia, ao seu status
social. Direitos que cada um tem quanto a liberdade de expressdo e de opinido, como também
o0 direito ao acesso ao conhecimento — construido social e historicamente — sem, contudo,
rejeitar as singularidades de cada um, compreendendo que as aprendizagens ocorrem em
ritmos diferentes e em tempos igualmente diferentes, por isso as criangas sdo Unicas e
singulares. Assegurar as aprendizagens de cada uma — ndo as homogeneizando, mas
compreendendo a heterogeneidade de criancas advindas de classes sociais igualmente
diferenciadas. Nas palavras de Motta (2013, p. 176), “cada um desses sujeitos deve ser visto
numa dupla dimensdo: de um lado pessoas concretas, com suas agruras e suas bem-
-aventurancas; de outro, personagens de uma historia que ndo cessa de acontecer a cada ano,

em cada turma escolar”.
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APENDICES

APENDICE | — Resultado da pesquisa — Banco de teses CAPES.

1 - DESCRITOR: PASSAGEM DA EDUCACAO INFANTIL

DESCRITOR ANO: COM A SEM A TOTAL:
TEMATICA: | TEMATICA:

2006 0 0 0
PASSAGEM DA | 2007 1 0 1
EDUCACAO 2008 2 0 2
INFANTIL

TOTAL: 7 TOTAL: 4 TOTAL: 11

DATA AUTOR TITULO
2007 Moyara Rosa Machado
01/12/2007
2008 Flavia Cristina Oliveira de
01/12/2008 Barros

Teresa Cristina Fernandes
01/04/2008 Teixeira
2010 Simone Terezinha Marangoni
01/04/2010
2010 Flavia Miller Maethe Motta
01/03/2010
2011 Ruhena Kelber Abrdo
01/03/2011 Ferreira
2012 Adriana Zampieri Martinati
01/12/1012




2 - DESCRITOR: TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL

DESCRITOR | ANO: COM A SEM A TOTAL:
; TEMATICA: TEMATICA:

2006 0 1(1) 2
TRANSICAO REPETIDO
DA _ 2007 0 0 0
EDUCACAO | 2008 1 0 1
INFANTIL

TOTAL: 3 TOTAL: 3 TOTAL: 6
DATA AUTOR TITULO

2008 Arleandra Cristina Talin do Amaral
01/07/2008

3 - DESCRITOR: EDUCACAO INFANTIL PARA ENSINO FUNDAMENTAL

DESCRITOR: ANO: COM,A SEM A TOTAL:
TEMATICA: TEMATICA:

_ 2006 0 2 2
EDUCACAO 2007 (1) REPETIDO |0 1
INFANTIL PARA | 2008 1(2) 0 2
ENSINO REPETIDO
FUNDAMENTAL

TOTAL: 6 TOTAL: 10 TOTAL: 16
ANO AUTOR TITULO
2009 Juliana Wild do Vale
01/12/2009
01/12/2010 Vanessa Ferraz Almeida Neves
2012 Keila Hellen Barbato

01/03/2012

Marcondes




4 - DESCRITOR: EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

DE NOVE ANOS

DESCRITOR: ANO: COMA SEM A TOTAL:
TEMATICA: | TEMATICA:
2006 0 0 0
EDUCACAO 2007 0 0 0
INFANTIL PARA | 2008 0 2 2
O ENSINO
FUNDAMENTAL

DE NOVE ANOS

TOTAL: 1 TOTAL: 26 TOTAL: 27
DATA AUTOR TITULO
01/09/2012 Viviane Chulek
RESULTADO DA PESQUISA SCIELO — ARTIGOS
1 - DESCRITOR: ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS
DATA AUTOR TITULO
2010 Angélica Guedes Dantas e Diva
Maria M. A. Maciel
2011 Bianca Cristina Correa
2011 Flavia Pansini e Aline Paula Marin
2 — DESCRITOR: EDUCA(;AO INFANTIL
DATA AUTOR TITULO
2008 Gizele de Souza
2011 Vanessa Ferraz Almeida Neves
Lido na Integra (Dissertacdo na CAPES)
2011 Sonia Kramer
Lido na Integra




2013 Rosania Campos
Lido na Integra

RESULTADO DA PESQUISA ANPED
GT 07 - EDUCACAO DE CRIANGCAS DE 0 A 6 ANOS
1. DESCRITOR: EDUCACAO INFANTIL PARA ENSINO FUNDAMENTAL

DESCRITOR: | REUNIAO | ANO: COM A SEM A TOTAL:
TEMATICA: | TEMATICA:
292 2006 0 7 7
GT 07 302 2007 1 8 9
312 2008 0 7 7

TOTAL: 4 TOTAL: 63 TOTAL: 67

2007 — 302 REUNIAO:
AUTOR: BIANCA CRISTINA CORREA
TITULO: CRIANCAS DE SEIS ANOS NO ENSINO FUNDAMENTAL:
DESAFIOS E GARANTIA DE DIREITOS

*2009 — 322 REUNIAO :
AUTORA: NUBIA DE OLIVEIRA SANTOS (UERJ) E
FLAVIA MILLER MAETHE MOTTA (PUC-RIO)
TITULO: ENTRE CRIANCAS E ALUNOS: A CONSTRUCAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO PARA CRIANCAS DE 4 A 6 ANOS.

*2009 — 322 REUNIAO :

AUTORA: ARLEANDRA CRISTINA TALIN DO AMARAL (UFPR)
TITULO: O QUE E SER CRIANCA E VIVER A INFANCIA NA ESCOLA: A
TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS (Repete na CAPES)

*2010 — 332 REUNIAO:
AUTORA: RUTE DA SILVA (UFSC)
TITULO: OS EFEITOS NA EDUCACAO INFANTIL DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: UM ESTUDO EM
MUNICIPIOS CATARINENSES



APENDICE Il — Declaracio de Instituicdo Coparticipante — SE.

F .1 oo

Prefeitura de

Joinville Secretaria de Educacao

n

DECLARAGAOQ DE INSTITUICAO COPARTICIPANTE

Declaramos para os devidos fins que concordamos e aceitamos que as criangas do
segundo periodo ‘C’, do Centro de Educacéo Infantil Peter Pan, localizado a Rua Pastor Hans
Miller n° 138, no Bairro Gloria participem, no segundo semestre de 2013 da pesquisa
intitulada “Passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental: outro espago,
novas experiéncias. O que dizem as crian¢as?”, e que no primeiro semestre de 2014, ja na
Escola Municipal Pastor Hans Miuller continuem fazendo parte da citada pesquisa
desenvolvida pela mestranda Edilamar Borges Dias, a qual estard sob orientacdo e
responsabilidade da Professora Doutora Rosania Campos da Universidade da Regido de
Joinville - UNIVILLE.

Declaramos que realizamos a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
— TCLE, que cumpriremos o que determina a Resolucdo CNS 466/2012 e contribuiremos com
a pesquisa mencionada sempre que necessario, fornecendo informacdes a instituicdo, também,
fomos informada que, de forma alguma, havera a identificacdo dos alunos, dos professores,
bem como das escolas da rede municipal, sendo garantido o sigilo e assegurado a privacidade
em relacdo aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa. De igual modo, sabemos que as
instituicGes envolvidas poderdo a qualquer fase dessa pesquisa retirar esse consentimento.

Concordamos que os resultados desta investigacdo possam ser apresentados por escrito
ou, oralmente, em congressos e periddicos da area da educacdo, desde que preservada a

identidade dos alunos, professores e 0s homes das escolas municipais.

Atenciosamente,

Rua Itajai, 390 Centro — 89221-010 — Joinville/SC
Tel: (47) 3431-3006 — Fax: (47) 3433-1122. E-mail: educacdo@joinville.sc.gov.br

www.joinville.sc.gov.br



mailto:educação@joinville.sc.gov.br
http://www.joinville.sc.gov.br/

APENDICE I1l — Termo Instituicio Copartipante — CEL.

INSTITUICAO COPARTICIPANTE - CEI

Eu , RG diretora
do Centro de Educacéo Infantil Peter Pan, declaro para os devidos fins que concordo e aceito

que as criangas do segundo periodo ‘C’ do Centro de Educacao Infantil Peter Pan, localizado
a Rua Pastor Hans Muller n°® 138, no Bairro Gloria, neste segundo semestre de 2013, nos
meses de setembro a novembro, participem da pesquisa intitulada “Passagem da Educagio
Infantil para o Ensino Fundamental: outro espaco, novas experiéncias. O que dizem as
criancas?, cujo objetivo € investigar de que forma acontece essa passagem. A pesquisadora é
a mestranda Edilamar Borges Dias, a qual estara sob a orientacdo da Prof®DriRosania Campos
da Universidade da regido de Joinville — UNIVILLE.

Declaro que realizei a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE,
que cumprirei 0 que determina a Resolugdo CNS 466/2012 e contribuirei com a pesquisa
mencionada, sempre que necessario, fornecendo informacdes.

Também fui informada que, de forma alguma, havera identificacdo das criancas, dos
professores, bem como da instituicdo, sendo garantido o sigilo e assegurado a privacidade em
relacdo aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa. De igual modo, sei que é possivel,
em qualquer fase dessa pesquisa, retirar esse consentimento, e que ndo receberei nenhum
pagamento ou ressarcimento pela pesquisa.

Concordo que os resultados desta investigacdo possam ser apresentados por escrito ou,
oralmente, em congressos e periddicos da area da educacdo, desde que preservada a
identidade das criancas, professores e 0 nome desta instituicao.

Coloco-me a disposicdo para qualquer duvida que se faca necessaria,

Atenciosamente,

Diretora da Instituicdo Centro de Educacéo Infantil Peter Pan

Joinville, [



APENDICE IV — Termo Instituicdo Coparticipante — EMEF.

INSTITUICAO COPARTICIPANTE - EMEF

Eu , RG diretora
da Escola Municipal Pastor Hans Mauller, localizado a Rua Pastor Hans Miller n® 102, no

Bairro Gldria, declaro para os devidos fins que concordo e aceito que os alunos do primeiro
ano do ensino fundamental, no primeiro semestre de 2014, nos meses de fevereiro a abril,
participem da pesquisa intitulada “Passagem da Educac¢io Infantil para o Ensino
Fundamental: outro espaco, novas experiéncias. O que dizem as criangas?, cujo objetivo
é investigar de que forma acontece essa passagem. A pesquisadora é a mestranda Edilamar
Borges Dias, a qual estard sob a orientacdo da Professora Doutora Rosania Campos da
Universidade da regido de Joinville — UNIVILLE.

Declaro que realizei a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE,
que cumprirei 0 que determina a Resolugdo CNS 466/2012 e contribuirei com a pesquisa
mencionada, sempre que necessario, fornecendo informacdes.

Também fui informada que, de forma alguma, havera identificacdo dos alunos, dos
professores, bem como da instituicdo, sendo garantido o sigilo e assegurado a privacidade em
relacdo aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa. De igual modo, sei que é possivel,
em qualquer fase dessa pesquisa, retirar esse consentimento, e que nao receberei nenhum
pagamento ou ressarcimento pela pesquisa.

Concordo que os resultados desta investigacdo possam ser apresentados por escrito ou,
oralmente, em congressos e periddicos da area da educacdo, desde que preservada a
identidade dos alunos, professores e 0 nome da escola municipal.

Coloco-me a disposi¢do para qualquer duvida que se faca necessaria,

Atenciosamente,

Diretora da Escola Municipal Pastor Hans Muller

Joinville, [



APENDICE V — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — Pais.
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE - PAIS

Vocé esté sendo solicitado a autorizar a participacdo, como voluntario (a), de seu (sua)
filho/a em uma pesquisa
desenvolvida pela mestranda, Edilamar Borges Dias vinculada ao Grupo de Pesquisa Politicas
Publicas e Préticas Educativas do Programa de Mestrado em Educacdo da UNIVILLE. O
objetivo dessa pesquisa é investigar a passagem da crianca da educacdo infantil para o ensino
fundamental, caracterizado por outro espaco e novas experiéncias, ouvindo o que dizem as
criancas. Os dados serdo coletados, mediante sua autorizacdo, via anotacdes em um diario de
bordo, registro fotografico e atividades desenvolvidas junto as criangas. Importante ressaltar
que a crianca terd total liberdade de se recusar a participar das atividades propostas pela
pesquisadora se de alguma maneira, se sentir constrangida, assim como também podera
desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia acarrete qualquer
prejuizo a ela ou a vocé. Destacamos ainda que a participacdo nesta pesquisa é opcional e que
representa riscos ou desconfortos minimos. Assim, como ndo implicara em recebimentos ou
ressarcimentos de qualquer ordem. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da
pesquisa, a crianca e seu responsavel, como ja mencionado, ndo serdo penalizados de forma
alguma. De igual modo, é importante lembrar que vocé e/ou a crianca tera direito a
esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer momento, sendo sempre garantido o sigilo de
identidade e de informacbes confidenciais. Esses dados da pesquisa ficardo sob
responsabilidade da pesquisadora sob um periodo de cinco anos, apds o qual serdo
devidamente destruidos.

Lembramos ainda que, a participacdo de seu filho/a serd de suma relevancia para o
cumprimento do objetivo proposto na pesquisa; sendo que os beneficios dessa pesquisa serao
de &mbito académico e profissional para o campo das Politicas Publicas e Praticas Educativas
para a cidade de Joinville. Nesse sentido, os resultados deste estudo, poderdo ser apresentados
em congressos, periddicos cientificos e eventos promovidos na area de ciéncias humanas, para
tanto, peco a sua anuéncia. Em caso de duvida, vocé podera procurar a professora orientadora
desta pesquisa Prof® Dr? Rosania Campos no Programa de Mestrado em Educacdo da
UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no seguinte endereco: Universidade da Regido
de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitério
- Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A 227B. Bem como, a pesquisadora, pelo
telefone (47) 9915 6558. Se vocé tiver alguma duvida a ser esclarecida sobre a ética que
envolve a referida pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo
telefone: (47) 3461-9235 ou no endereco: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE,
Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP
89219-710, Bloco B, sala B 31. Apos ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estad em duas vias. Uma delas € sua
e a outra € do pesquisador responsavel.

Eu, ,RG , pai/mae
de da turma do 2° periodo C,
do Centro de Educacgéo Infantil Peter Pan, declaro ter sido suficientemente informado (a) e
concordo em autorizar a participacéo voluntaria de meu filho/filha na pesquisa descrita acima.

Joinville, de de 2013.

PARTICIPANTE EDILAMAR BORGES DIAS



APENDICE VI — Termo Consentimento Livre Esclarecido — TCLE — Professora.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE - PROFESSORA

Vocé esta sendo solicitado a autorizar a participa¢do, como voluntario(a), de seu (sua) filho/a
em uma pesquisa desenvolvida
pela mestranda, Edilamar Borges Dias vinculada ao Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e Praticas
Educativas do Programa de Mestrado em Educagdo da UNIVILLE. O objetivo dessa pesquisa é
investigar a passagem da crianca da educacdo infantil para o ensino fundamental, caracterizado por
outro espago e novas experiéncias, ouvindo o que dizem as criancas. Os dados serdo coletados,
mediante sua autorizagdo, via anotacdes em um diario de bordo, registro fotogréfico e atividades
desenvolvidas junto as criangas.Importante ressaltar que a crianca tera total liberdade de se recusar a
participar das atividades propostas pela pesquisadora se de alguma maneira, se sentir constrangida,
assim como também poderd desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa Ou a
desisténcia acarrete qualquer prejuizo a ela ou a vocé. Destacamos ainda que a participagdo nesta
pesquisa é opcional e que representa riscos ou desconfortos minimos. Assim, como nao implicard em
recebimentos ou ressarcimentos de qualquer ordem. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer
fase da pesquisa, a crianca e seu responsavel, como ja mencionado, ndo serdo penalizados de forma
alguma. De igual modo, é importante lembrar que vocé e/ou a crianga tera direito a esclarecimentos
sobre a pesquisa em qualquer momento, sendo sempre garantido o sigilo de identidade e de
informacGes confidenciais. Esses dados da pesquisa ficardo sob responsabilidade da pesquisadora sob
um periodo de cinco anos, ap6s o qual serdo devidamente destruidos. Lembramos ainda que, a
participacdo de seu filho/a serd de suma relevancia para o cumprimento do objetivo proposto na
pesquisa; sendo que os beneficios dessa pesquisa serdo de ambito académico e profissional para o
campo das Politicas Publicas e Praticas Educativas para a cidade de Joinville. Nesse sentido, 0s
resultados deste estudo, poderdo ser apresentados em congressos, periédicos cientificos e eventos
promovidos na area de ciéncias humanas, para tanto, peco a sua anuéncia. Em caso de duvida, vocé
podera procurar a professora orientadora desta pesquisa Prof® Dr? Rosania Campos no
Programa de Mestrado em Educacdo da UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no
seguinte endereco: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki,
10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A
227B. Bem como, a pesquisadora, pelo telefone (47) 9915 6558. Se vocé tiver alguma ddvida
a ser esclarecida sobre a ética que envolve a referida pesquisa, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47) 3461-9235 ou no endereco: Universidade da
Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus
Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco B, sala B 31. Apos ser esclarecido sobre
a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu, ., RG , pai/mde de
da turma do 2° periodo C, do Centro
de Educagdo Infantil Peter Pan, declaro ter sido suficientemente informado (a) e concordo em
autorizar a participacdo voluntaria de meu filho/filha na pesquisa descrita acima.

Joinville, de de 2013.

PARTICIPANTE EDILAMAR BORGES DIAS
Pesquisadora Responsavel



APENDICE VII — Termo Consentimento Livre Esclarecido — TCLE — Professora/1° ano.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE — PROFESSORA

Vocé estd sendo solicitada a participar, como voluntéria, em uma pesquisa desenvolvida pela
mestranda, Edilamar Borges Dias vinculada ao Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e Préticas
Educativas do Programa de Mestrado em Educacdo da UNIVILLE. O objetivo dessa pesquisa €
investigar a passagem da crian¢a da educagdo infantil para o ensino fundamental, caracterizado por
outro espaco e novas experiéncias, ouvindo o que dizem as criancas. Os dados serdo coletados, via
anotacfes em um diario de bordo, registro fotogréfico e atividades desenvolvidas junto as criangas.
Importante ressaltar que vocé tera total liberdade de se recusar a participar das atividades propostas
pela pesquisadora se de alguma maneira, se sentir constrangida, assim como, também podera desistir
da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia acarrete qualquer prejuizo a voce.
Destacamos ainda que a participagdo nesta pesquisa € opcional e que representa riscos ou desconfortos
minimos. Assim, como ndo implicara em recebimentos ou ressarcimentos de qualquer ordem.

Em caso de recusa ou desisténcia em qualquer fase da pesquisa, vocé, como ja mencionado,
ndo sera penalizada de forma alguma. De igual modo, é importante lembrar que vocé tera direito a
esclarecimentos sobre a pesquisa em qualguer momento, sendo sempre garantido o sigilo de
identidade e de informagdes confidenciais. Esses dados da pesquisa ficardo sob responsabilidade da
pesquisadora sob um periodo de cinco anos, ap6s o qual serdo devidamente destruidos.Lembramos
ainda que, a sua participagdo serd de suma relevancia para o cumprimento do objetivo proposto na
pesquisa; sendo que os beneficios dessa pesquisa serdo de ambito académico e profissional para o
campo das Politicas Publicas e Praticas Educativas para a cidade de Joinville. Nesse sentido, os
resultados deste estudo, poderdo ser apresentados em congressos, periddicos cientificos e eventos
promovidos na area de ciéncias humanas, para tanto, peco a sua anuéncia.Em caso de duvida, vocé
poderad procurar a professora orientadora desta pesquisa ProfDr®Rosania Campos no Programa de
Mestrado em Educacdo da UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no seguinte endereco:
Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial,
Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A 227B. Bem como, a
pesquisadora, pelo telefone (47) 9915 6558. Se vocé tiver alguma davida a ser esclarecida sobre a
ética que envolve a referida pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
pelo telefone: (47) 3461-9235 ou no enderego: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua
Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco
B, sala B 31. Apds ser esclarecido sobre a psquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu, : RG :
professora da turma do 1° ano do ensino fundamental, da Escola Municipal Pastor Hans Muller,
declaro ter sido suficientemente informada e concordo em participar de forma voluntaria na pesquisa
descrita acima.

Joinville, de de 2014.

PARTICIPANTE EDILAMAR BORGES DIAS
Pesquisadora Responsavel



APENDICE VIII — Autorizagio para uso de imagens das Criangas.

AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM

Eu, ,  RG

responsavel legal por ;

abaixo assinado(a), autorizo nos termos da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, no
seu capitulo X, art. 5, a Fundacdo Educacional da Regido de Joinville — FURJ, mantenedora
da Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, a utilizar minha imagem e/ou voz,
diante da aprovacdo do material apresentado, em qualquer midia eletrénica, falada ou
impressa, bem como autorizar o uso de nome, estando ciente de que ndo ha pagamento de
caché e que a utilizacdo destas imagens sera para fins da pesquisa a “PASSAGEM DA
EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL: OUTRO ESPACO,
NOVAS EXPERIENCIAS. O QUE DIZEM AS CRIANCAS?”, sob responsabilidade da
mestranda Edilamar Borges Dias e orientacdo da Professora Dra. Rosania Campos, cujo
objetivo é analisar a passagem das criangas da educacao infantil para o ensino fundamental,
sob as perspectivas das criangas

Assinatura;

Joinville, de de 20




APENDICE IX — Questionario aos pais.

QUESTIONARIO APLICADO AOS PAIS - MODELO

Apenas assinale as respostas correspondentes a sua situacao:

Nome da Crianca:
Idade:

Data de Nascimento:

Seu filho (a) ja estudou em outro CEIl, anteriormente? () Sim ( ) Néo

a s wnNE

Se
resposta for afirmativa, em qual CELl:
Por quanto tempo (anos):
7. Neste CEI, quantos anos seu filho(a) esta?

S

8. Idade:

a) Do pai: b) Da mae:
9. Profissédo:

a) Do pai:
b) Da mae:
a) Possui irmaos?

( )sim ( ) nédo
b) Se a resposta for sim. Quantos:
¢) Mais velhos do que a crianga pesquisada. Quantos:
d) Mais novos do que a crianga pesquisada. Quantos:

10. Situacdo socioecondmica:

() Até dois sal&rios minimos.

() De dois a quatro salarios minimos.
() De quatro a seis salarios minimos.
() Acima de seis salarios minimos.



APENDICE X — Entrevista com as criancas.

ENTREVISTA COM AS CRIANCAS DO CEI - MODELO 1

1. Entrevista com as criancas da El, referente ao CEl:

a) O que vocé mais gosta aqui no CEI?

b) O que vocés modificariam aqui no CEI? Se vocés pudessem mudar algo aqui, 0 que
seria?

¢) Qual atividade preferida de vocés aqui no CEI?

d) Qual atividade que vocés menos gostam de fazer?

e) Qual o espaco que vocés mais gostam de ficar no CEI?

f) Qual espaco que vocés menos gostam aqui no CEI?

g) Qual é o espaco que vocés mais gostam na sala de aula?

h) Qual o espaco que vocés menos gostam na sala de aula?

2. Imagine que o CEI fosse um bicho, que bicho seria?
3. Por que vocé escolheu este bicho para representar o CEI?

4. Vamos desenhar o CEI conforme o bicho que vocé o comparou?

ENTREVISTA COM AS CRIANCAS DO CEI - MODELO 2

1. Entrevista com as criancas da El, referente ao EF:
a) Por que vocé vai mudar de escola?
b) Vocé quer mudar de escola ou prefere ficar na educacao infantil? Por qué?
c) Como vocé acha que vai ser o primeiro ano?
d) O que vocé acha que o 1° ano tem de diferente da educacéo infantil?
e) Quando vocé for para a outra escola, 0 que vocé acha que vai sentir mais

saudades de fazer com seus amigos?

2. Agora, desenhe como vocé imagina que sera a sua escola do primeiro ano.



