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RESUMO

A presente pesguisa teve como objetivo geral analisar como se concretizam as
estratégias de articulacdo curricular utilizadas numa escola publica municipal de
Fortaleza no ultimo ano da Educacdo Infantil (ElI) que visam a continuidade da
formag&o da crianga na sua transi¢do para o primeiro ano do Ensino Fundamental (EF),
considerando as perspectivas dos diversos segmentos da comunidade escolar sobre esse
processo. No Brasil, os momentos de transicéo escolar ganham destaque a partir das
mudancas na organizagdo da Educacdo Basica, tais como a ampliacéo do EF de oito
para nove anos de duracdo e a extensdo da escolaridade obrigatéria de nove para
quatorze anos. A transicdo da crianca entre a El e o EF € um passo delicado de seu
percurso escolar, que pode ter consequéncias negativas para 0 desenvolvimento e a
aprendizagem dos individuos (LERNER, 1996, apud FORMOSINHO e ARAUJO,
2004). Portanto, a transicdo € um processo que requer o plangjamento de acbes que
articulem os modelos curriculares e 0 repensar acerca da pratica pedagdgica do
professor junto as criangas (ZABALZA, 2007). Trata-se de uma pesquisa qualitativa de
cunho etnogréfico, desenvolvida por meio do estudo de caso (BOGDAN E BIKLEN,
1994) de uma turma do ultimo ano da Educacdo Infantil. Para a obtencéo dos dados,
foram realizadas observagdes a fim de conhecer o curriculo em curso nesse momento de
transicdo e entrevistas com os trés segmentos de sujeitos (profissionais da escola,
familias e criangas), com o intuito de apreender as suas perspectivas sobre o fenémeno.
Os dados da investigacdo foram analisados a luz da Psicologia de Desenvolvimento
(WALLON, 1971; 2007) e das perspectivas de Formosinho (1998; 2001; 2008) e
Zabalza (1998; 2007). Os resultados evidenciam que as vivéncias educacionals das
criangas na escola Vida de Crianga focam principalmente a aprendizagem da leitura e da
escrita, para qual se destina a maior parte do tempo na escola. Em consequéncia dessa
prioridade, as brincadeiras, as interagdes, a participacdo das criancas e as atividades que
envolvem outras areas do conhecimento, como ciéncias naturais e arte, adquirem pouca
relevancia no contexto escolar. Assim, a andlise empreendida sobre as préticas
pedagdgicas aponta para 0 objetivo preparatorio da El, tendo em vista a prevencéo do
fracasso escolar no EF mediante a antecipacao de praticas de escrita, numa perspectiva
restrita do préprio processo de afabetizacdo das criangas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental de nove anos, transicéo,
articulac&o curricular.



ABSTRACT

The present research intended to analyze how the strategies of curricular articulation
used in a Fortaleza's municipal public school, in the last year of Early Childhood
Education, which aim to give continuity to the development of a child in his transition
to the first year of Basic Education, get materialized, considering the perspectives of the
several segments of school community about this process. In Brazil, the moments of
school transition stand out from the changes in the organization of Early Childhood
Education, such as the extension of Basic School period, from eight to nine years, and
the increasing in the required period of scholarity, from nine to fourteen years. The
child's transition from Early Childhood Education to Basic Education is a delicate step
in his school path, and may result in negative consequences to the individuals
development and learning (LERNER, 1996, apud FORMOSINHO and ARAUJO,
2004). Therefore, this transition is a process that requires the planning of actions that
can articulate the curricular models, as well as a reassessment about the teacher's
pedagogic practice in relation to children (ZABALZA, 2007). This is a qualitative
ethnographic research developed by the study of the case (BOGDAN and BIKLEN,
1994) of a class belonging to the last year of Early Childhood Education. For
construction of the data, observations were made in order to get to know the current
curriculum in this moment of transition, and interviews were conducted with the three
segments of subjects (school staff, families and children) in order to assimilate their
perspectives about the phenomenon. The research's data were analyzed in light of
Developmental Psychology (WALLON, 1971; 2007) and the prospects of Formosinho
(2001) and Zabalza (1998; 2007). The results show that the educational experiences of
children in the Vida de Crianca School mainly focus on reading and writing activities,
for which most of the time is destined. As a result of this priority, the jokes, the
interactions, the participation of children and the activities involving other areas of
knowledge, such as natural sciences and art, acquire little relevance in the school
context. Thus, the analysis made of the pedagogical practices leads to the objective of
adequately preparing Early Childhood Education, in order to prevent school failure in
Basic Education by the anticipation of writing practice, taking into consideration that it
iIsarestricted view of the processitself of children'sliteracy.

Keywords. Early Childhood Education, nine years in Basic Education, transition,
curricular articulation.
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INTRODUCAO

“A educacdo como um fendmeno direto davida, tdo
inelutdvel como a prépriavida.”

(Dewey, 1978)

O interesse pelo tema da pesguisa emergiu de minha experiéncia profissional
como técnica na Secretaria Municipa de Educacdo de Fortaleza (SME), onde sou lotada
na Coordenadoria de Educacéo Infantil (COEI), desenvolvendo, junto aos professores e
coordenadores pedagdgicos, acBes de formagdo continuada® e acompanhamento

pedagdgico?.

Durante o acompanhamento pedagogico as Escolas Municipais de Educacéo
Infantil e Fundamental (EMEIF), foi possivel observar as diferencas existentes entre a
Educacéo Infantil (El) e o Ensino Fundamental (EF). Essas observagdes possibilitaram
a construcdo das primeiras impressdes sobre a articulagdo curricular dessas etapas,

assim como deram origem as inqui etacdes presentes neste projeto.

A primeira percepcdo foi acerca dos espacos fisicos e ambientes das salas de
aula que, na Rede Municipal da Educacdo de Fortaleza, apresentam caracteristicas
diversas. As salas da Educacdo Infantil sdo equipadas, comumente, com mesas coletivas
e cadeiras adaptadas a altura das criangas, com pouca diversidade de méveis baixos, o
gue certamente dificulta a utilizagdo dos espagos de forma autdnoma pelas criangas.
Existe, ainda, grande dificuldade em relagdo a arrumacdo dos ambientes das salas das
criancas da El, principalmente quando essas sdo compartilhadas com as turmas do EF,
coexistindo, as vezes, no mesmo espaco, mobilias menores com maiores, como carteiras
de braco. Em alguns contextos, pude verificar criangas da El acomodadas em carteiras
grandes e dispostas em fila pelo fato de, no contraturno, funcionar uma turma do
primeiro ano do EF, como se as criangas do primeiro ano ndo mais fossem peguenas.
Portanto, a organizacdo dos espacos da sala das criancas expressam concepcoes e

préticas presentes narelagdo/nas relacdes que a El estabelece com o EF.

! Reunides sisteméticas com os professores para estudo e discussdo de temas relativos a Educacéo
Infantil, organizadas pela SME e Distritos Educacionais (D.E.) das Secretarias Executivas Regionais
(SERSs).

? Visitas sisteméticas de acompanhamento &s unidades educacionais de Educacdo Infantil (creches e pré-
escolas) com o objetivo de subsidiar o trabalho dos professores e do grupo gestor junto as criangas.
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Ainda por meio do acompanhamento pedagogico e dos encontros de formagéo
continuada, foram verificadas situagdes conflituosas entre as professoras do Ultimo ano
da El e do primeiro ano do EF, que resultam da pouca clareza a respeito da funcéo de
ambas as etapas e dos objetivos educacionais da institui¢cdo, assim como da escassa
cultura do didogo e reflexdo acerca das questdes que envolvem tanto a EI como o EF.
Esse desentendimento se expressa na desarticulacdo das acBes pedagégicas e nas
cobrangas desnecessérias e inadequadas feitas pelas professoras do EF as professoras da
El acerca do trabalho dirigido para o desenvolvimento de competéncias minimas nas
criancas da El, principalmente no que tange a aquisicdo do cddigo escrito como
requesito para o ingresso no 1° ano do EF. Essas questfes deixam de ganhar destaque
na escola quando existe a compreensdo da educagdo como processo continuo e
articulado por meio de um curriculo integrado.

Parece haver pouca clareza sobre a funcéo da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental e dos aspectos que devem ser especificos e comuns a essas etapas da
educacdo. Por vezes, na passagem de uma etapa para outra, a Situagdo muda
drasticamente; € como se a crianca, 0 motivo da existéncia da escola, sofresse uma
metamorfose e, deixando de ser crianca, devesse, repentinamente, gjustar-se a nova fase
da sua escolaridade, o Ensino Fundamental. Outras vezes, ndo existe diferenca entre as
préticas pedagdgicas que acontecem na El e no EF, j& que sdo comuns na El préticas
gue tém como foco Unico a preparacdo da crianca para o EF, ndo havendo uma ruptura
na transicdo da crianca, €, sim, uma continuidade das préticas e vivéncias

“escolarizantes’.

Tais evidéncias remetem as questdes desta pesquisa sobre a passagem da crianca
da El para o EF: as acdes de articulagdo das préticas pedagogicas na perspectiva da
transicdo da crianca existem na escola? Até que ponto essas agdes, sgam elas
intencionais ou ndo, contribuem para o bem-estar das criangas e promovem condicoes
para aprendizagens significativas? Quais as concepcdes dos sujeitos sobre 0 processo de

articulacéo da ElI com o EF e sobre a crianca?

A compreensao dos profissionais da educagéo acerca da importancia de articular
a El com o EF ainda € limitada e fragil, fazendo-se também presente na SME e nos

Distritos de Educacdo (D.E.) das seis Secretarias Executivas Regionais de Fortaleza
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(SERs)®. Assim, a timida articulacdo entre etapas extrapola os muros da escola e pode
ser constatada em uma fala de uma técnica da SER 11, responsavel pelas escolas de El
Situadas nessa regi&o, que, incomodada com a pouca integracéo de duas Coordenadorias
da SME (um setor responsavel pela El e o outro pelo EF do Municipio de Fortaleza),
explicitou sua percepcdo numa reunido de plangamento das agOes administrativo-
pedagdgicas da SME e SER:

Fiquei sabendo da escolha de professores representantes para construcdo das
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental por acaso [...], fui informada
gue ndo é necessario professor de Educacdo Infantil, pois ja construimos a
nossa Proposta Pedagdgica (Relato de uma técnicada SER 11, 2009).

A sensibilidade a essas questBes é manifestada pontuamente no ambito dos
orgados executivos (SME e SERs), perfazendo um movimento que se expressa de modo
mais contundente na escola. Assim, essas questdes se fazem presentes nas diversas
situagdes em que se discute e realiza o trabalho pedagdgico, como em encontros de
formacdo continuada, no acompanhamento pedagdgico e nas reunides com as equipes
técnicas da SME e D.E., evidenciando um problema mais generalizado em termos de

Rede de Educacéo.

E importante citar que os profissionais que atuam em creches e pré-escolas da
Rede Municipal vivenciaram um processo de formagdo continuada, especificamente
ocorrido nos anos de 2009, 2010 e 2011, que tinha como objetivo principal a
implementacdo da Proposta Pedagdgica da Educacdo Infantil* (2009) para o municipio
de Fortaleza, assm como a reflexdo sobre as préticas pedagdgicas ocorridas nas
instituicdes de EIl, partindo das concepcdes de Educacdo Infantil, de crianca e de
infancia definidas nesse documento. Tal formagdo teve ainda como objetivo, a partir
desses estudos, fomentar grupos de discussdo nas escolas para a construgcdo de suas
préprias propostas pedagdgicas.

% O municipio de Fortaleza é dividido administrativamente em seis regides. Em cada regigo, existe um
Orgdo da Prefeitura Municipa denominado Secretaria Executiva Regional (SER), o qual é responsavel
pelo atendimento das demandas locais e pelaimplementacéo da legislacdo vigente. Em cada SER, existe
um Distrito Educacional (D.E), que é responsavel pelas demandas especificas da educacdo municipal.
“ Documento construido por meio do Projeto de Cooperacéo técnica entre a Prefeitura Municipal de
Fortaleza e a Universidade Federal do Ceard, conhecido como Cri-A¢éo, o qual envolveu técnicos da
SME e SERs, representantes de professores, auxiliares educacionais e familias. O objetivo eraa
construcdo de trés documentos para a Educacéo Infantil de Fortal eza, a saber: Politica Municipal de
Educacéo Infantil, Proposta Pedagdgica e Programa de Formagdo Continuada para os Professores da
Educacéo Infantil.
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A Formac&o Continuada dos Profissionais que atuam na Educacgo Infantil > da
Rede Municipal, que vem acontecendo desde 2009, conta com a parceria do Programa
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) ® especificamente com o Eixo Educagdo Infantil,
tendo este impulsionado as discussdes e os estudos realizados durante os encontros.
Esses estudos evidenciaram a formacéo continuada como fator essencial na constituicao
da identidade do profissional atuante na Educacdo Infantil. Nessa perspectiva, o
caminho percorrido apontou para alguns ensaios de ruptura com modelos ineficazes de
formacdo continuada, conduzindo a mudanca de concepcles e préticas enraizadas

acerca da educacdo para criangas peguenas.

Por outro lado, essa trgjetéria evidenciou algumas limitaces que prejudicaram o
alcance dos objetivos inicialmente propostos. Entre as principais limitagbes constadas
pelo grupo de formadores responsavel pela conducdo da Formacdo Continuada da El na
€poca, estdo: inexisténcia da previsio de datas dos momentos de formagao continuada e
de tempo para o plangjamento pedagdgico no calendario escolar da Rede Municipal;
grande rotatividade de professores, tanto efetivos como substitutos, na El; auséncia de
uma politica de lotacdo de professores que garanta sua permanéncia nesta etapa da
educacdo e o acesso deles a formacdo — a saida do professor da pré-escola para
participar da formag&o era complicada, porque ndo havia professores para substitui-los.
Tais aspectos desvelaram-se, em termos de politicas de gestdo, na pouca importancia

dada a formacéo continuada docente.

Na contram&o dos problemas citados, vale destacar a criagdo, em 2007, do
Conselho Municipal de Educacéo de Fortaleza (CME). Nas palavras de Rita Coelho,
responsavel pela Coordenacdo de Educacdo Infantil do Ministério da Educacédo
(COEDI/MEC) ": “Fortaleza foi a Ultima capital do Brasil a implementar o Conselho
Municipal de Educagdo (CME). A integracdo da Educacdo Infantil a0 sistema

® A formagao continuada envolveu a participaggo de outros profissionais que atuam em creches e pré-
escolas. Os auxiliares educacionais das creches participavam da formagéo juntamente com os professores.
Paral elamente a esses momentos, situado dentro do contexto de formagéo da PMF, ocorreu aformacéo
dos coordenadores pedagdgi cos da Educacdo Infantil e dos profissionais de apoio (manipuladores de
alimentos, servicos gerais e porteiros) das creches municipais.
® Este Programa é desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Governo do Estado do Cearé e tem como
um de seus eixos a Educacéo Infantil, que objetiva, por meio da assessoria técnica prestada aos
muni cipios cearenses, avancar na qualidade da Educacggo Infantil oferecida as criangas de até 05 (cinco)
anos de idade.
" Pronunciamento feito em 11 de marco de 2010, em Fortaleza, em uma solenidade de apresentacéo dos
resultados da Pesquisa Educacao Infantil no Brasil: Avaliagdo Qualitativa e Quantitativa
(FCC/MEC/BID).
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educacional ainda é fragil”. A referida afirmagéo evidencia um longo percurso que
precisa ser percorrido por este Conselho para elaborar e fazer cumprir normas relativas
a Rede Municipal de Educagdo, visando a solidificar agbes para o atendimento
educacional de qualidade® para criancas de zero a cinco anos de idade. Outro aspecto
que decorre desse discurso foi a criagcéo tardia do Conselho na quarta maior Rede

Municipal de educacéo do Brasil.

Em 2010, as agbes do CME se fizeram presentes na rede de educagéo por meio
da promulgacéo da Resolucdo 02/2010, da Camara de Educacdo Infantil, do Conselho
Municipal de Educacdo (CME/CEI), que fixa normas para o Ato de Criagdo,
Credenciamento e Autorizag&o de Funcionamento de Institui¢fes Pablicas e Privadas de
Educacédo Infantil no ambito do Sistema Municipal da Educacdo de Fortaleza. Vale
enfatizar que a Proposta Pedagdgica € um dos requisitos para o credenciamento da

instituicdo e autorizac&o de seu funcionamento junto ao CME.

Essa Resolugdo veio ao encontro das acbes de formagdo continuada
desenvolvidas pela SME/COEI quanto a elaboracdo e/ou reelaboracdo das propostas
pedagdgicas das escolas, norteando, regulamentado esse processo N0 municipio,
juntamente com a Resolugdo 05/2009, da Cémara de Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educagéo (CNE/CEB), que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEI); e com a Proposta Pedagdgica para a Educacéo Infantil do
Municipio de Fortaleza (SME/COEI, 2009). A presente pesquisa considera tanto a
resolucdo nacional como a municipal por se apresentarem como instrumentos legais,
gue estabelecem diretrizes curriculares e de funcionamento para El e que precisam ser

observadas por todos os profissionais que atuam nessa etapa da educacéo.

No atual contexto da educacdo de Fortaleza, em que as instituigdes estéo
construindo suas propostas pedagogicas, faz-se necesséria a discussdo e o incentivo de
préticas em que o adulto valorize a escuta da crianca e considere, efetivamente, suas
opinifes e perspectivas, garantindo o seu direito de participacdo no dia a dia da escola.
E urgente a consolidagdo de préticas nas escolas que do voz e vez s criangas. Nessa
perspectiva, 0 delineamento de propostas pedagdgicas para a Educacdo Infantil, no

® O termo qualidade é aqui utilizado numa perspectiva contextual, plural, subjetiva, valorativa, relativa e
dinamica (MOSS, 2008).
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ambito da escola, exige espaco democratico de discussdo acerca da funcéo da escola e
das aprendizagens e experiéncias ali gestadas, ou sgja, sobre o curriculo educacional em

CUrso.

A presente investigagdo centrase na compreensdo das perspectivas dos
profissionais da escola (a diretora, a coordenadora pedagdgica e a professora) sobre a
transicdo da crianca da El para o EF, tendo em vista a continuidade do seu
desenvolvimento e aprendizagem. Ao mesmo tempo, enfoca as perspectivas das
criancas e de suas familias sobre esse fendbmeno, uma vez que as toma como unidades

pedagdgicas’ que compdem o sistema vivo de relagdes da escola.

Cruz (2006), interessada nos processos de escuta das criangas, corrobora a
concepcdo de crianca competente e sujeito de direitos defendida por Zabalza (1998),
ressaltando que a iniciativa de escuta da crianca “pode ajudar os adultos a tomarem
melhores decisdes’ acerca de assuntos que lhe dizem respeito, tanto no campo das
politicas publicas como no direcionamento das préticas educativas em creches e pré-
escolas. De fato, acBes que considerem a perspectiva das criancas tém uma maior
chance de atender eficazmente as suas necessidades de crescimento, aprendizagem e
desenvolvimento. Por compartilhar essa ideia, esta pesquisa guarda espago para dar voz
as criangas, a fim de que expressem seus sentimentos e suas expectativas a respeito de

suatransi¢éo parao EF.

Por uma op¢do metodoldgica, a pesquisa é concentrada no Ultimo ano da El,
denominado, na Rede Municipal, de Infantil V, com vistas a conhecer também as
préticas pedagdgicas desenvolvidas no contexto da transi¢éo da crianca para 0 1° ano do
EF que proporcionem as criangas a continuidade e ampliacdo dos conhecimentos
vivenciados no contexto escolar focalizado. Como referéncia para o desenvolvimento
deste estudo, optou-se pela compreensdo de curriculo estabelecida nas DCNEI, que, no
artigo 3°, define:

O curriculo da Educagéo Infantil é concebido como um conjunto de préticas
gue buscam articular as experiéncias e 0os saberes das criangas com 0s

® Termo utilizado por Rinaldi (1999), a0 referir-se ainteracio permanente entre trés protagonistas da
escola (criangas, educadores e familias) por meio de um curriculo que emerge dessas rel agdes. Em suas
palavras, “a participacdo das familias[...] € umaparteintegral da experiéncia educacional” considerada
como uma “ unidade pedag6gica que ndo pode ser separada da escola’ (p. 116). Assim, no presente
trabalho, esse termo também é aplicado para a crianga, centro da agéo educativa.
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conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a5 anos de idade.

Essa compreensdo, longe de se limitar aos aspectos relacionados a selecdo de
contelidos, a previsdo de atividades e materiais, amplia o foco sobre as préticas
pedaglgicas, sgjam elas intencionais ou ndo, que envolvem adultos e criangas no
cotidiano escolar. Ao redimensionar esse conceito, a resolucdo traz para 0 campo da
Educacdo Infantil o termo curriculo®, até em entdo rejeitado porque remonta a
concepcdo de ensino associada a “reproducdo do material aprendido”, a “sequéncia
didética’ presente na histéria da sua origem, porém, ainda comum de se encontrar na
atualidade.

Para Zabalza (1998), a identidade da EI, comumente, é guiada por perspectivas
assistenciais €/ou preparatorias para o EF e possui um esvaziamento de sentido préprio
em ambas as concepgoes. Ele aponta o fortalecimento de uma “identidade formativa’
repleta de sentido em s mesma, que se expressa no “chdo da escola’ pelo curriculo,
indicando que a construcdo da sua identidade e autonomia € um dos desafios a serem

enfrentados no crescimento das instituigdes de El.

Dessa questéo decorre o tema central desta pesquisa: 0 estabel ecimento de aces
de articulacdo da El com outras institui¢cdes, no qual se erige o discurso da continuidade
curricular, pautado em uma dupla vertente: a continuidade horizontal, que conecta a
escola com as instancias e 0s acontecimentos que se realizam fora dela; e a continuidade
vertical, que articula a EI com o EF. Nessa Ultima acepcdo da continuidade, concentro o

meu interesse de pesquisa.

Essa articulacso faz-se necessdria para dar conta do fenémeno da transicao™,
que, segundo Zabalza (1998), acontece em todos 0os momentos da vida, ndo s6 no
contexto escolar, sendo condi¢do necess&ria para o desenvolvimento da crianga, pois

10 Além das diferentes interpretacdes sobre a esséncia do curricul o dessa etapa da Educacéo Bésica, ha
uma confusdo conceitual, que imperava na época, entre os termos curriculo e proposta pedagdgica, sendo
utilizados em documentos e livros com diferentes sentidos ou indistintamente no contexto da Educacéo
Infantil. Para Kramer (MEC, 1996), um curriculo ou proposta pedagdgica reline tanto as bases tedricas
quanto as diretrizes préticas nelas fundamentadas, bem como aspectos de natureza técnica que viabilizam
sua concretizagdo (MEC, /SEF/DPEF/COEDI 1996, p.18).

! No capitulo destinado ao referencial tedrico, seréo apresentados conceitos que procuram delimitar esse
fendbmeno davida
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inaugura novas fases, que a desafiam a ampliar horizontes, a empreender novas
habilidades e competéncias no percurso da vida. O principio basico das transicbes é a
continuidade, entendida como conexdes entre os momentos formativos (etapas) e os
agentes de formacdo, de modo progressivo e coerente com sentido unitério e global
(Idem, 2007). O autor ainda estabelece trés dimensdes da continuidade, na perspectiva
da transicdo escolar, a saber: curricular, organizativa e profissional. Nesta pesquisa,
foco o olhar sobre as a¢Bes de articulagdo, que tém como principio a continuidade numa
dimensdo curricular e organizativa da promocdo de experiéncias educativas
qualificadas, isto €, as que contribuem para o bem-estar, 0 desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas em contextos educacionais. Nas palavras do estudioso, a

continuidade entre a El e o EF se faz necessaria por qué:
La idea basica es que no hay una escuela infantil y luego una escuela
primaria. Esta la escuela, sin mas o la escolarizacién cuyo proceso vive €l
nifio como un apoyo a su desarrollo. Y en ella en un primer momento se hace
educacién infantil y después se pasa a la educacién primaria pero sin una
ruptura de la continuidad (ZABALZA, 2007, p.76).
A transi¢do da crianca entre a El e o EF apresenta-se como um passo delicado de
Seu percurso escolar e requer o plangamento de agbes que integrem/articulem os
model os curriculares em um projeto educativo que possibilite a escola“ dotar as criangas
das competéncias, aptidbes, habitos e atitudes que possam facilitar a sua posterior
adaptacdo a0 Ensino Fundamental” (ZABALZA, 1998, p.18). No entanto, essa
articulagéo entre etapas vem ocorrendo de maneira diversa, muitas vezes sem considerar
as particularidades da primeira infancia, o que € compreensivel ao ponderar que aEl é

um campo recente no Brasil.

Em 1996, o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC), por meio da
Coordenacéo Geral de Educacéo Infantil (COEDI), publicou o documento “Propostas
Pedagogicas e Curriculo em Educacdo Infantil”, resultado de um trabalho de andlise de
quarenta e cinco propostas pedagdgicas e curriculares dos sistemas estaduais e
municipais do Brasil. No que diz respeito a articulagdo das duas primeiras etapas da
Educacdo Bésica, 0 documento evidenciou a fragilidade das propostas pedagogicas
analisadas, por possuirem uma preocupacao limitada aos contetidos de aprendizagem e a
preparacao da crianga para o EF:

A integrag8o entre o pré e o 1° grau é citada com maior frequéncia, aparece

enfocada de diferentes maneiras: ora tendo os contelidos curriculares como
eixo, visando garantir o fluxo continuo do pré-escolar ao 1° grau, tratando
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esses dois niveis como um bloco Unico. [...] ora defendendo o seu papel
preventivo nas possiveis dificuldades escolares futuras da crianca. Ressalte-
se que, em ambos 0s casos, a especificidade da creche/pré-escola ndo é
considerada, trazendo como consequéncia a antecipacdo dos contelidos
propostos para a escola de 1° grau (MEC/SEF/DPEF/COEDI 1996, p.58).

Articular etapas requer ndo so da El, mas também do EF, o empreendimento de
esforcos na conjugacdo de acBes que tém como base um curriculo integrado (os
aspectos comuns a ambas as etapas, que perpassam etapas e continuam a evoluir -
valores, conhecimentos, praticas, etc.) e, ab mesmo tempo, que considere as finalidades
de cada etapa (identidade formativa e a autonomia).

Ja mais recentemente, Campos et al. (2011), em pesquisa sobre “A Qualidade na
Educacéo Infantil e o seu Impacto no Ensino Fundamental”, ocorrida em seis capitais
brasileiras, constatou grande diversidade de orientacfes curriculares, situada em préticas
gue tém como referéncia ora o modelo de escola tradicional, caracterizada pela relacéo
unidirecional entre professor e criancas, em gque os contelidos sdo selecionados sob a
Otica do adulto e transmitidos linearmente para todas as criangas; ora tendo por
referéncia as brincadeiras, as interacdes e as atividades de livre iniciativa das criangas,
priorizando-as na pratica. A pesguisa fundamenta-se numa concepcdo tedrica de
curriculo que valoriza a brincadeira, com uma dosagem equilibrada entre a iniciativa
infantil e a do adulto, assim como a oferta de situagoes diversificadas de expresséo da
crianca e de contato com materiais e conhecimentos variados. Nessa perspectiva, 0s
resultados constatados apontam para a urgéncia de um maior conhecimento sobre a
“delicada etapa de transicéo entre a El e a escola de EF”, bem como estimam gue o0s
ganhos da El, como expansdo do atendimento e das iniciativas em prol de uma
educacdo de qualidade, ndo podem ser desconsiderados por “processos de transicéo
atabal hoados™” .

Esta pesquisa ofereceu um diagndstico por amostragem da atual situacdo da El
no Brasil, afirmando a grande variedade de concepcdes que ainda perpassam por esse
campo e embasam préticas pedagogicas também muito diversas, revelando um longo
caminho a ser percorrido na consolidacdo da identidade da ElI no Brasil, pautada no

cuidado e na educacdo de criangas. Para compreender o atual cenério daEl e nele situar

12 Este termo é compreendido, neste estudo, como desorganizagdo da vivéncia da transicdo escolar da
crianca a ser plangjada pela escola, como falta de integragéo entre a El e EF e pouca atengéo ao
desenvolvimento infantil numa perspectivaintegral do ser humano.
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a discussdo sobre a articulagdo curricular entre a El e o EF, faz-se necessario esbocar
um breve histérico das politicas educacionais brasileiras para a primeira infancia, a
partir da Constituicdo Federal de 1988.

A Constituicdo Federal de 1988 é considerada marco legal na histéria da El por
reconhecer, no artigo 205, a “educacdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia’ em promové-la. Reconhece, ainda, em seu artigo 208, que o dever do Estado
com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de educacdo infantil, em creche e
pré-escola, &s criangas até cinco™ anos de idade (Inciso 1V). Assim, com o advento da
Congtituicdo Cidadd, inaugura-se 0 novo estatuto social da crianca como sujeito de

direitos, inclusive a educagdo, independentemente da classe socia aqual pertencem.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBN), que especifica como se dara o direito da crianca a Educacdo Infantil, previsto
congtitucionalmente, situando-a como primeira etapa da Educacdo Béasica e definindo
sua finalidade: “[...] o desenvolvimento integral da crianca até seis' anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicol6gico, intelectual e social, complementando a agcéo da familia

e dacomunidade’.

Em atendimento as metas estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo - PNE
(BRASIL, 2001), foi promulgada a Lei 11.114 (BRASIL, 2005), que aterou os artigos
6° 30, 32 e 87 daLDBN (BRASIL, 1996), com o objetivo de tornar obrigatorio o inicio
do Ensino Fundamental aos seis anos de idade. Contudo, a lel ndo previu a ampliacéo
do tempo do EF para acolher essa nova demanda, assim como ndo previu as
especificidades do atendimento das criangas que antes eram da El. No ano seguinte, foi
promulgada a Lei 11.274 (BRASIL, 2006), que, além de ratificar o ingresso da crianca

no EF com seis anos de idade, amplia o EF de oito para nove anos de duraco.

Nesse sentido, 0 MEC, cumprindo seu papel de indutor de politicas e visando a
garantir a implementacdo da Lei 11.274 (BRASIL, 2006), emitiu o documento

denominado “Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove Anos. 3° relatorio do

13 Faixa etéria de atendimento da Educaco Infantil alterada pela Emenda Constitucional n° 53, de 19 de
dezembro de 2006.
¥ vale enfatizar que, somente em 2013, por meio da Lei 12.796, aidade limite para o atendimento de
criangas na El foi modificada na LDB, g ustando-se ao estabelecido na Constituicéo Federal (1988), a
partir daLe 11.114 (BRASIL, 2005), que instituiu 0 Ensino Fundamental de nove anos.
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programa’ (BRASIL, 2006), originado a partir de encontros regionais para debater o
tema em voga e sistematizar as orientacdes sobre a transicdo escolar da crianga, com o
intuito de que essa reestruturacdo da Educacdo Bésica ndo seja percebida pel os sistemas
de ensino apenas numa perspectiva administrativa, envolvendo também questfes
pedagdgicas.

Essa mudanca nos sistemas de educacdo, sem uma discussdo mais aprofundada
sobre a especificidade das criancas de seis anos, pode incorrer em equivocos
pedaglgicos de desrespeito a temporaidade da infancia. Assm, os documentos
norteadores elaborados pelo MEC explicitam as especificidades da primeira infancia
gue devem ser consideradas na estruturacdo do EF de nove anos, denotando a

necessidade de articulacdo entre as duas primeiras etapas da Educagdo Bésica:

[...] 0 1°ano dessa etapa de ensino deve ser um periodo privilegiado para o
trabalho com as diferentes dimensfes do desenvolvimento humano, tendo
como referénciaainfancia; deve ser uma ampliacdo do trabalho desenvolvido
na educacdo infantil e nd uma repeticdo desse trabalho (BRASIL, 2006,

p.9).

Portanto, ainda de acordo com o referido documento, é necessaria a €laboracéo
de uma nova proposta pedagogica coerente com as singularidades ndo so das criancas
de seis anos, mas também daquelas da faixa etaria atendida nos trés anos iniciais do
Ensino Fundamental, pois “néo se trata de realizar uma adequacdo dos conteldos da

primeira série do ensino fundamental de oito anos’ (Ibid. 2006, p. 10).

Para Marcello e Bujes (2011), ainsercéo da crianca de seis anos no EF coloca a
El “sob a luz dos refletores’, exigindo um empreendimento de esforcos na
concretizagdo das novas demandas sociais, educacionais e politicas decorrentes desse
processo. Destacam, por exemplo: a ampliacdo do atendimento na El, tendo em vista a
liberacdo do nimero de vagas antes destinadas as criangas de seis anos de idade; o
acesso a processos de alfabetizacdo e letramento por meio das mdltiplas linguagens.
Ressalta-se que “é preciso ndo sd ampliar 0 acesso a escola, mas também garantir boas
condic¢oes para a aprendizagem dos alunos’ (CAMPOS, 2010).

Para alguns autores, a medida de ampliacdo do EF para nove anos ndo implicou
0 aumento em um ano a mais na Educacdo Bésica, mas, sim, o aumento do tempo de
escolaridade obrigatéria no EF, subtraindo o dltimo ano da El (ARELARO;
JACOMINI; KLEIN, 2011).
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Decorridos trés anos da ampliacéo do EF, houve outra mudanca no sistema de
ensino: a ampliacdo da obrigatoriedade de matricula para a faixa dos quatro aos
dezessete anos de idade, através da Emenda Constitucional n° 59 (BRASIL, 2009), a ser
implementada progressivamente até 2016. Isso significa que a El, especificamente a
pré-escola, passa a ser de matricula obrigatéria para as criangas de quatro e as de cinco
anos de idade. Nesse contexto de obrigatoriedade de matricula, torna-se um desafio
ainda maior a construgcdo de uma identidade da El repleta de sentido em si mesma,
expressa através de um curriculo integrado que considere a crianga em seu contexto de
vida. As mudancas ocorridas tanto na El quanto no EF demandaram a criacéo de novas
regulamentacdes, diretrizes educacionais que orientassem as acfes desenvolvidas pelas

secretarias de educacéo e escolas.

Respondendo a necessidade de orientar a elaboracéo de curriculos para a El, a
Resolucdo 05/2009 (CNE/CEB) fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI). Trata-se de um documento de cardter mandatério, que
estabelece orientagoes
relacionadas ao curriculo e que devem ser previstas na elaboracdo das mais diversas
propostas pedagogicas da El, por exemplo: a identidade do atendimento; a funcéo
sociopolitica e pedagdgica da El; os principios éticos, politicos e estéticos; a defini¢cdo
de curriculo como agdo pedagdgica e de crianga como sujeito do processo de educagao;
e condi¢cbes para organizacdo curricular da escola, entre outros aspectos. Entre a
diversidade de assuntos abordados nesse documento, tem especia interesse para o
presente trabalho o artigo 10, inciso 111, e o artigo 11 do referido documento, que tratam
da continuidade dos processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga nos seus
diferentes momentos de transicdo (casa/instituicdo, no interior da instituicéo,

creche/pré-escola e pré-escola/Ensino Fundamental).

Consoante com a resolucéo supracitada foi promulgada a Resolucéo 04/2010
(CNE/CEB), gue define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Basica
(EB). Nesse documento, uma das secOes trata da organizacdo da EB, e o artigo 18
define a articulagdo entre etapas nas dimensdes organica e sequencial. A primeira
dimensdo refere-se a particularidade de cada etapa, sem perder de vista os aspectos que
lhes sGo comuns; a segunda compreende a continuidade do itinerario formativo da

crianca, “continuo e progressivo”. Nessa perspectiva, a previsao e efetivacdo de agoes
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de articulacdo entre essas duas dimensdes devem garantir uma transi¢céo tranquila e a

continuidade do processo formativo da crianca.

Ainda no mesmo ano, foi promulgada a Resolugéo 07/2010 (CNE/CEB), que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental. Em seu artigo
29, esse documento torna imperativa a articulacéo de todas as etapas da educacéo, tendo
em vista assegurar as criangas um percurso continuo de aprendizagens. Dentre as
medidas para articular a El com as sériesiniciais do EF, estéo: a recuperacéo do carater
ladico da acdo pedagOgica nos anos iniciais do EF e o reconhecimento das
aprendizagens conquistadas pela crianca antes de ingressarem no EF (81° do mesmo

artigo).

Percebe-se, portanto, que, em termos legais, ha avancos sem precedentes na
histéria da educacéo brasileira, orientando sobre aspectos até entdo pouco discutidos,
como a articulagdo entre etapas da educacdo basica, e acerca de questdes ainda
controversas, como: curriculo da El, propostas pedagogicas, praticas educativas,

concepcdo de criancga, infancias, avaliagao e desenvolvimento infantil.

Ja no campo cientifico, diversas pesquisas realizadas no Brasil e em Portugal

possuem em comum o tema da passagem da criangca da El parao EF.

Correa (2007), a0 anaisar os desafios do EF a partir da sua ampliagdo de oito
para nove anos, cita alguns riscos para as criangas decorrentes dessa mudanca, entre os
quais estdo: a escolarizacdo precoce, a diminuicdo do tempo da infancia, o ndo
atendimento as especificidades do desenvolvimento e da aprendizagem da crianca etc.
Tendo como referéncia o documento “Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das criangas’ (BRASIL, 1997), a autora expde as
adequagdes que devem sofrer as sériesiniciais do EF para acolher a crianca de seis anos

de idade, tendo em vista a garantia dos seus direitos.

Em pesguisa desenvolvida sobre as relagcbes de poder que perpassam as
transformacdes a que a crian¢a é submetida na transicdo da El para o EF, Motta (2011,
p.171) concluiu que “a sociologia da infancia, ao realizar um esforco para marcar seu
espaco como distinto da sociologia educacional, deixa de legitimar a principal quest&o
[...]: criangas continuam sendo criangas apds o ingresso na escola’. Nesse sentido, a
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identidade da crianca ndo deve ser percebida como oposta a identidade de aluno que

geralmente se constitui de modo mais contundente a partir da entrada no EF.

Neves (2010), em sua pesquisa de doutorado, interessou-se pelas experiéncias
vividas por um grupo de criangas na transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino
Fundamental, tendo como foco a organizacéo espaco temporal de atividades realizadas
em duas turmas, no Ultimo ano da El e no primeiro ano do EF. Foi concluido que, em
ambas as turmas, a centralidade educativa estava em torno das brincadeiras e das
préticas de letramento, mas com ocorréncias variadas, evidenciando maior necessidade

de integracdo entre o brincar e o letramento nas préticas pedagégicas da El e do EF.

Amaral (2009) buscou compreender, a partir da perspectiva das criangas, as
estratégias utilizadas por elas em sua interacdo com outras criancas e com adultos para a
apropriacdo dos processos educativos na transicdo da El para o EF. Buscou, ainda,
identificar o que € ser crianga e viver a infancia numa escola de EF. A pesquisadora
esclareceu que a pesquisa foi realizada em um momento de transicdo inesperado,
conturbado, em que as criancas passaram de uma etapa a outra no meio do ano letivo
para atender uma liminar da justica do estado do Parana, que determinou a imediata
inser¢do das criangas com cinco anos completos até o inicio do ano e criangas de 6 anos
no EF de nove anos, antecipando mais ainda a entrada delas no EF. A pesquisadora
concluiu que tal antecipacdo da escolaridade obrigatéria implica a perda do tempo
destinado a brincadeira e ao tempo de viver a infancia, aspectos evidenciados na fala

das criangas jainseridas no EF.

Alves e Vilhena (2008) realizaram pesquisa em Portugal sobre os mecanismos
de transi¢do utilizados por professores na passagem dos alunos do ultimo ano da El para
0 1° ciclo do ensino béasico. O referido estudo envolveu as perspectivas dos pais,
educadores/professores e criancas da El e do EF sobre o processo de transi¢do em duas
escolas, uma publica e a outra privada. Embora néo fizesse parte do objetivo da
investigacado, as pesquisadoras acabaram por realizar um estudo comparado dos tipos de
escola (publica e privada) na 6tica das praticas pedagégicas que envolvem mecanismos
de transicdo. Para a construcdo dos dados, as autoras utilizaram questionérios e
entrevistas, ndo havendo um instrumento especifico para apreender as perspectivas das
criancas. As autoras findam sem constatar evidéncias de estratégias efetivas de transi¢céo

que facilitem ou possibilitem a adaptac&o das criancas.
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Com o viés administrativo e politico, Silva (2010) investigou a implantacéo do
EF de nove anos em nove cidades do Estado de Santa Catarina, com o objetivo de
verificar 0os mecanismos de regulagdo, no ambito das secretarias de educagéo
municipais, paraimplementacdo da politica de ampliacéo do EF. Paralelamente aisso, a
pesqguisadora i nteressou-se também pelo impacto dessa politicana El. No que se refere a
implantacdo da politica de ampliacdo do EF, a pesquisa evidenciou as dificuldades
encontradas a partir dessa mudancga, tais como a infraestrutura necesséria e propostas
pedagdgicas e formacao de professores adequados para atender as criangas egressas da
El. Ja no que se refere ao impacto dessa politica na El, Silva verificou a existéncia de
matricul as de criancas de cinco anos no EF; a ndo ampliacdo significativa de vagas para
essa etapa da educagdo; o baixo nimero de municipios que plangaram acbes de
articulagcdo entre essas etapas e a auséncia de normativas acerca da avaliacdo das
criangas do 1° ano do EF.

As pesquisas agui citadas ilustram a crescente demanda por entender as
implicagOes envolvidas na transicéo da crianca da El para o EF a partir da ampliagdo do
EF para nove anos, assm como demonstram interesse em ouvir criangas, exceto a
pesquisa realizada por Silva (2010). Nessa perspectiva, a investigacdo aqui
empreendida tem pontos em comum e podem estabel ecer didlogo com essas producdes.
Contudo, existem peculiaridades que a distinguem, como a metodol ogia empregada™, o
fato de os dados da investigacdo terem sido analisados a luz da Psicologia de
Desenvolvimento (WALLON, 1971; 2007) e das perspectivas de Formosinho (1998;
2001; 2008) e Zabalza (1998; 2007), adém da interlocucdo dos pontos de vista das
criancas, das familias, da professora, da coordenadora pedagdgica e da diretora sobre o

fendbmeno da transi¢céo escolar da crianca.

Nesse sentido, a relevancia da pesguisa reside na maior compreensao acerca da
articulagéo entre a El e o EF, no contexto de novas demandas legais e de reorganizacéo
da rede de municipal de educagdo por meio do credenciamento e autorizagdo de

funcionamento das unidades escolares junto ao CME.

Esta pesguisa tem como objetivo geral analisar como se concretizam as

estratégias de articulacdo curricular utilizadas numa escola publica municipa de

15 Como seré detalhado adiante, utilizo instrumentos especificos para escuta das criancas (Desenho com
Historia e Histérias para Completar) acerca das suas percepgdes sobre a transi¢éo para o EF.
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Fortaleza no ultimo ano da Educag&o Infantil, que visam a continuidade da formagéo da
crianca na sua transicéo para o primeiro ano do Ensino Fundamental, considerando as

perspectivas dos diversos segmentos da comunidade escolar sobre esse processo.
Para alcancar o objetivo geral, proponho 0s seguintes objetivos especificos:

e Conhecer as praticas pedagogicas de articulacdo desenvolvidas na Educacdo
Infantil - sgjam elas intencionais ou ndo -, tendo em vista a transicdo da crianga para o
Ensino Fundamental, asssim como a continuidade e a ampliagdo dos conhecimentos

propostos no contexto escolar focalizado.

e Anadisar as concepgdes do nucleo gestor, da professora, das familias
enfocadas na pesquisa sobre Crianga, Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e sobre o

processo de transi¢éo da crianca da El para o EF.

e Apreender os sentimentos e as expectativas das criancas do Ultimo ano da
Educacdo Infantil em relacdo as suas atuais experiéncias na Educacdo Infantil e em

relacdo ao momento posterior, quando ja estardo inseridas no Ensino Fundamental .

Esta dissertacdo, resultado das reflexdes realizadas ao longo do processo de
pesquisa, esta organizada em seis capitulos. O primeiro deles, apos esta introducéo,
delimita o referencial tedrico. O segundo capitulo situa a abordagem tedrico-
metodolégica, explicitando as escolhas feitas ao longo da pesquisa e a légica da
investigac8o desenvolvida. O terceiro apresenta as caracteristicas do contexto escolar e
dos sujeitos. O quarto e o quinto capitul os apresentam e analisam os dados construidos;
respectivamente, tratam das praticas desenvolvidas no Ultimo ano da Educacéo Infantil e
das perspectivas dos sujeitos sobre 0 processo de transicdo escolar da El para o EF,
delineando as concepcdes subjacentes as praticas pedagdgicas. No capitulo conclusivo,
teco consideracdes sobre o0 processo de transi¢ao escolar vivenciado pelas criangas do

Infantil V e suas consequéncias para 0 desenvolvimento e aprendizagem delas.
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1. REFERENCIAL TEORICO

1.1. Curriculo da Educacéo I nfantil: elos com o Ensino Fundamental
Breve contextualizag&o do campo curricular da El

A natureza complexa do curriculo perpassa pela politica, filosofia, sociologia,
antropologia, economia, pedagogia, psicologia, e revela intencdes formativas de uma
sociedade. Como afirma Silva'® (2009, p.15), “[...] o curriculo esté inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naguilo que somos, naquilo que nos tornamos. na
nossa identidade, na nossa subjetividade.” Tal afirmativa alarga a visdo de curriculo
centrada, primeiramente, no conhecimento e desloca o foco para o seu papel na

constituicdo do sujeito.

Essa compreensdo partiu do “movimento de reconceptualizacdo” do curriculo,
em 1973, que se contrapds aos “ parametros tecnocraticos’ *'do curriculo escolar. Desse
movimento, surgiram duas correntes na critica dos modelos curriculares tradicionais:
uma retrata a filosofia marxista, que enfatiza o papel das estruturas econdmicas e
politicas na reproducdo cultural e social por meio da educacdo e do curriculo; outra
corrente advém da sociologia critica e se inspira nas estratégias interpretativas de
investigagdo, como a fenomenologia e a hermenéutica, ou Ssea, centram-se nos
“significados subjetivos que as pessoas ddo as suas experiéncias pedagogicas e
curriculares’. Para Silva (2009), ha uma forte influéncia da perspectiva fenomenol 6gica
do curriculo no campo da El, que se traduz na:

[...] énfase na experiéncia do mundo vivido, nos significados subjetivos e
intersubjetivos, pouco sentido fazem as formas de compreensdo técnica e
cientifica implicadas na organizagdo e estruturacdo do curriculo em torno de
disciplinas. A atitude fenomenoldgica envolve, primeiramente, selecionar
temas que fazem parte da vida cotidiana rotineira[...]. O curriculo é o local
no qual docentes e aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma
renovada, aqueles significados da vida cotidiana [..] € visto como

experiéncia e como local de interrogacdo da experiéncia. (SILVA, 2009, p.
40-41)

1¢ Tomaz Tadeu da Silva (2009) oferece uma visdo ampliada das teorias curriculares, desde as
perspectivas tradicionais as criticas e pds- criticas, que influenciam model os curriculares diversos.

" Modelos de Bobbitt e Tyler (1918; 1949 apud SILVA, 2009) marcam a perspectivatradicional do
curriculo, eis algumas caracteristicas: inspirada no modelo institucional da fébrica— principios da
administragdo cientifica de Taylor; focadano processo de racionalizagdo dos resultados educacionais,
gue possam ser precisamente mensurados. A finalidade da educag@o, nessa perspectiva, esta pautada pelas
exigéncias profissionais da vida adulta.
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Para esta corrente, o conceito de “significado” ganha relevancia numa
perspectiva pessoal da experiéncia vivida, ao invés de significado determinado pelo seu
valor objetivo nas estruturas sociais. Trata-se de um “recuo ao pessoal, ao narcisistico e
ao subjetivo” (SILVA, 2009). A perspectiva curricular que valoriza a experiéncia do
sujeito também é encontrada nas discussdes empreendidas por Dewey (1978) sobre
curriculo, porém com o foco na construcéo do Estado democratico e nos principios da

investigacdo como meio de desenvolvimento e aprendizagem.

Para Spodek e Brown (in FORMOSINHO, 1998), a perspectiva historica dos
modelos curriculares da Educagdo Infantil é marcada por fases distintas e concepgdes
variadas acerca da educacdo da crianca. Eles destacam os modelos intuitivos da
natureza da crianca (Owen e Froebel®), passando pelos modelos influenciados pela
psicandlise, pelos estudos fisioldgicos do desenvolvimento (McMillan e Montessori®®),
a model os influenciados pela psicologia do desenvolvimento (abordagens behavioristas,
construtivistas e modelos reformados da escola montessoriana, por exemplo). Os
autores concluem que, na atualidade, ndo ha um desenvolvimento de novos modelos
curriculares, e, sim, uma variacdo dentro dos modelos ja existentes e/ou a mixagem de

préticas variadas independentemente de qualquer modelo curricular.

Diante da diversidade de modelos curriculares que definem diversos tipos de
atendimento educacional da crianca, faz-se necessario esclarecer o que se entende por
modelo curricular. Nas palavras de Biber, Schubert e Spodek (1984, 1986, 1973; apud
SPODEK E BROWN, in: FORMOSINHO 1998, p.15) trata-se:

[...] darepresentacdo ideal de premissas tedricas, politicas e administrativas e
componentes pedagdgicos de um programa destinado a obter um determinado
resultado educativo. Derivam de teorias que explicam como as criangas se
desenvolvem e aprendem, de nocdes sobre a melhor forma de organizar
recursos e oportunidades de aprendizagem para as criancas e de juizos de valor
acerca do que é importante que as criancas saibam.

¥ Owen (1816) fundou o “Instituto para Formagao do Caréter”, que objetivava formar “bons habitos
préticos’ nas criancas que aprendiam aler e aescrever, aaritmética, ageografia, ahistéria, acosturae a
danca. Froebel (1873) criou o “jardim de infancia’ com o intuito de estimular o desenvolvimento natural
da crianga que, nessa perspectiva curricular, séo como flores no jardim que se desenvolvem se
devidamente tratadas.
19 Essas duas abordagens curricul ares se assemelham por acreditar que o desenvolvimento da crianca
decorre naturalmente e que o conhecimento deriva das percepcdes que as criancas tém do mundo,
devendo seus sentidos ser treinados. O curriculo também envolvia o exercicio da vida prética, educacdo
muscular e o ensino de competéncias académicas basicas: ler, escrever e contar.
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Assim, o curriculo escolar integra valores, ideais, principios, como também
apresenta concepcdes de uma comunidade educativa sobre crianca, infancia, educacéo,
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental. Esses ingredientes do curriculo se expressam
na prética pedagdgica, imprimindo os objetivos educacionais a serem trilhados na escola

enquanto espaco formal de educacéo.

O reconhecimento do direito da crianca ao acesso a educagdo de qualidade e a
insercdo da Educacdo Infantil no sistema de Educacéo Basica (Brasil, 1996) exigiu da
Administracdo Publica a regulamentac&o de diretrizes para os curriculos da El de todo o
Brasil. Segundo Jodo Formosinho (in:  FORMOSINHO, 1998, p.12),
“a necessidade de o Estado definir linhas curriculares ndo é contraditoria a autonomia
docente em adotar um modelo curricular que expressa a identidade da escola’.
Necessariamente, essa autonomia deve estar vinculada aos direitos das criancas
(CF/1988; ECA, 1990), ou sgja, a efetivacdo desses direitos na prética. Cruz e Cruz
(2011) chamam a atencéo de que “a necessidade de tais orientagOes e |egislacdo decorre,
principalmente, da existéncia de instituicdes descomprometidas com a qualidade da

educacédo oferecida as criangas’.

No Brasil, devem ser observadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantii — DCNEI (Resolugdo 05/2009, CNE/CEB) na elaboragdo das
propostas pedagégicas para esta etapa da educagdo. Esse documento define os
principios, a funcéo sociopolitica e pedagdgica dessa etapa, que devem estar expressos
nas propostas pedagogicas das diversas escolas e que podem ser ampliados,
aprimorados de acordo com a realidade de cada escola, mas sem negar 0 que esta posto
naLDB (1996) e na propria DCNEI (2009). Tais propostas precisam ser col etivamente
construidas pelos profissionais da creche e/ou pré-escola, contando com a participacéo
das criancas e de suas familias. Zabalza (2003) corrobora com essa ideia, afirmando
que: “A aplicacdo direta e mecanica dos programas oficiais implica um corpo docente
passivo anivel curricular e indica um tipo de escola ‘ standartizada’, reprodutora, isolada

de seu contexto” (p.18).

A perspectiva de curriculo adotada por esta pesquisa, portanto, pretende dirimir a
concepcdo de curriculo ligado exclusivamente ao “[...] ensino de conhecimentos
sistematizados e tradicionalmente vinculados a légica escolar que ndo dao conta do

universo complexo dos mundos das infancias e suas culturas porque, ao seccionar 0
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cotidiano em disciplinas, reduz o poder e 0 pensamento complexo das criancas’
(MEC/SEB/UFRS, 2009, p. 51). Assim, o curriculo da El deve estar integrado aos
contextos de vida das criangas, sem perder de vista os aspectos politicos, econémicos e
sociais que incidem na escola.  Pensar no delineamento de propostas educacionais
requer olhar para a crianga contextualizada social e historicamente e refletir sobre os
objetivos educacionais dessa etapa da Educacdo Bésica, o que ndo é fécil, porém

imprescindivel para o delineamento de agdes na escola.

Estudioso dos processos de articulacdo entre as etapas da educacéo, Zabalza
(1998, p.12) estabelece quatro grandes desafios para a Educaczo Infantil®®, a saber: o
fortalecimento da identidade formativa; o fortalecimento do conceito de crianga como
sujeito da educacdo; a organizacdo de um curriculo; a revitalizagdo dos professores que
atuam nessa etapa. Esses desafios estdo interligados na consolidacéo de um atendimento
educacional de qualidade.

No detalhamento do desafio da organizacéo curricular, o referido autor indica
(idem, p.21) trés desafios na consolidacdo de curriculos para a El: o plangamento, a
multidimensionalidade formativa e a continuidade. O plangjamento curricular constitui-
se num desafio por requerer do professor da EI um trabalho consciente, refletido por
meio da previsdo e organizagdo flexivel do curriculo assumido pela instituicéo,
expressando “intencles claras de aprendizagem, sequéncia progressiva de propositos e
contelidos formativos, previsdo de recursos, etc.”. O plangamento dos processos
desenvolvidos na El se contrapde a ideia de que, para trabalhar com criancas em
contextos educacionais, basta apenas ser criativo, esponténeo, gostar de criangas e
promover situagdes agradaveis, pois atuar nessa area envolve conhecimentos

especificos.

Ja a multidimensionalidade formativa curricular esta relacionada a
multiplicidade de linguagens, conhecimentos e experiéncias que cada area/eixos
teméticos possuem. Em suma, Zabalza (1998) considera a teoria das Inteligéncias

Multiplas (GARDNER, 1983) e, a partir dela, defende a importancia de diferenciar as

% Os desafios elencados por Zabal za (1998) esto fundamentados em um contexto da Reforma
Educacional empreendida na Espanha. Contudo, encontro similaridades entre o contexto hispanico e o
brasileiro, pois, percebe-se que a El no Brasil compartilha - resguardadas as particul aridades de nosso
contexto - dos mesmos problemas enfrentados noutro contexto educacional.

29



experiéncias curriculares para que Se possam propor intervencdes especificas na
aprendizagem e desenvolvimento da crianca na diregdo de um continuo progresso. Além
da diferenciagdo dos contelidos e experiéncias curriculares, o autor ainda chama a
atencdo para o papel complementar da escola de El, que deve promover experiéncias
ricas e diversificadas “ quanto mais deficitarios em possibilidades forem os contextos de
origem das criancas’ (ZABALZA, 1998, p.22).

Por sua vez, o desafio da continuidade € compreendido numa dupla dimens&o:
da articulagdo/conexdo entre a ingtituicdo de EI e a comunidade (continuidade
horizontal); e entre a El e o EF (continuidade vertical). A continuidade horizontal liga a
instituicdo de Educacgdo Infantil aos diferentes contextos da vida da crianga, por
exemplo, familia, comunidade, lazer, salde, etc. Ja a continuidade vertical é referente a
trajetdria de vida da crianca nos espacos formais de educacdo, nas diferentes etapas da
educacdo béasica. Por uma necessidade de delimitacéo do objeto de pesquisa, este estudo
focaliza o desafio da continuidade vertical, juntamente com o desafio do fortalecimento

daidentidade da El e da concepcéo de crianga competente e sujeito de direitos.

Zabalza (1998) compreende a continuidade como principio basico das
transicdes, o que se traduz em conexdes/arti cul agdes entre os momentos formativos® da
tragjetéria escolar de cada individuo. O sentido de continuidade deve ser percebido
como algo que continua na outra, opondo-se a agdes justapostas, sem lacos de uni&o.
Nessa perspectiva, o referido autor problematiza a articulagdo entre aEl e o EF: “Qual o
tipo de formacdo que se pretende oferecer aos alunos? Qual serd o elo de unido, aideia
formativa que estabeleca esse fio condutor?” (IDEM, 1998, p.24). As respostas a tais
questBes precisam ser explicitadas na proposta pedagdgica dainstituicdo de El.

Ao transitar da El para o EF, a crianga possui conhecimentos, competéncias e
habilidades que devem ser consideradas e ampliadas ao longo do percurso escolar ao
invés de negadas. Um exemplo muito comum ocorre em salas de 1° ano, quando
atividades ligadas a expressdo artistica, a brincadeira e ao cuidado com o corpo sdo
negligenciadas em detrimento das atividades de leitura e de escrita. Da mesma forma,
isso acontece, na El, quando as atividades de cuidado e educagéo de criangas sdo

praticadas de forma mecanica e desarticulada. A articulacdo curricular entre aEl e o EF

L Aqui, nesta pesquisa, 0s momentos formativos s3o pensados no ambito das etapas educacionais que
comp8em a Educacéo Basica do Sistema Brasileiro de Educacéo.
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deve ser estabelecida sem negar a identidade formativa de cada etapa, mas
reconhecendo qual a contribuicdo da Educacdo Infantil para a continuidade da educacdo
da criangca no EF. Seria, portanto, saudavel uma diversidade de propostas pedagogicas
gue expressassem as opgoes assumidas pela comunidade escolar. No entanto, o que tem
sido encontrado sdo diferencas significativas em relacéo a aspectos fundamentais, o que
evidencia um distanciamento das DCNEI (CAMPOS, 2011; ANDRADE, 2007;
CAMPOS e CRUZ, 2006; MARTINS, 2009).

A LDB (1996) define a finalidade dessa etapa, evidenciando a sua identidade
formativac “A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familiae da
comunidade’. Além do desenvolvimento integral da crianca, outro aspecto que integra a
identidade da El é a funcdo indissociavel entre educacdo e cuidado da crianca. De
acordo com Maria Carmem Barbosa (2009, p.68):

O ato de cuidar ultrapassa processos ligados a protecéo e ao atendimento das
necessidades fisicas de alimentacdo, repouso, higiene, conforto e prevencéo
da dor. Cuidar exige colocar-se em escuta as necessidades, aos desgjos e
inquietacdes, supbe encorgjar e conter aces no coletivo, apoiar as criancas
em seus devaneios e desafios, requer interpretacdo do sentido singular de
suas conquistas no grupo, implica também aceitar alégica da crianga em suas
opcoes e tentativas de explorar movimentos no mundo.

Nessa perspectiva, as préticas educacionais na Educacéo Infantil implicam a
dimensdo do cuidado, sem hierarquizar as funcdes de educar e cuidar, mas incorpora-las
a prética docente de modo indissociavel. Vale destacar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Bésica (2010) reconhecem que a formacdo integral do ser
humano, bem como a integracéo educacdo e cuidado séo necessarias a toda Educacéo
Bésica, tendo em vista a recuperacdo de préticas humanizadas na escola. Esse
reconhecimento mostra-se de extrema importancia e, de certa forma, é até inovador,
considerando a forte influéncia do modelo escolar tradicional na El, pelo fato de
representar um elemento que articula o curriculo da Educagéo Infantil com os curriculos
do Ensino Fundamental e Médio. Assim, estabelece-se, em termos legais, a integracéo
do educar e do cuidar como elemento comum as trés etapas da Educacdo Basica.

Diante dessas consideracOes acerca da identidade curricular da El, € possivel
afirmar que atransicdo da crianca da El para o EF apresenta-se como um passo delicado
de seu percurso escolar e requer o plangiamento de agdes que integrem os modelos

curriculares. Castro e Rangel (2004), por exemplo, apresentam o trabalho com projetos
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(organizacao didatica) como elemento de continuidade, garantindo certas caracteristicas
comuns ao curriculo de ambas as etapas, tais como: a escolha de atividades, de tempos e
de espacos pelas criangas, o trabalho em conjunto; a importancia dada aos
conhecimentos e interesses de aprendizagem das criancgas;, 0 espirito investigativo
presente na construcdo dos conhecimentos; a integracéo das diversas experiéncias de
aprendizagem.

Formosinho e Araljo (2004) realizaram um levantamento dos principais estudos
acerca do fendmeno da transicdo. Tais estudos buscaram compreender e caracterizar
esse fendmeno, cujo conhecimento cientifico é fundamental para a compreensdo da
especificidade da educacdo oferecida a crianca que, em sua vida escolar, encontra-se na
fronteira entre a El e o EF. Numa perspectiva etimol 6gica, as autoras evidenciam que o
termo transicdo porta um significado préximo do seu correspondente em latim -
transition - 0 acto de passar ou a passagem (p.27).

No entendimento de Schlossberg (1981, apud FORMOSINHO e ARAUJO,
2004, p.28), os ndo acontecimentos ou acontecimentos inesperados sdo potenciais

momentos de transi¢do, definindo-a como:

Um acontecimento (ou ndo acontecimento) que resulta numa mudanca nas
assuncBes acerca de s proprio e acerca do mundo, exigindo uma
correspondente alteracdo no comportamento pessoal e nas relacles.

Ainda segundo a autora, h& uma dimensdo perceptiva do sujeito nas transicoes,
isto é aquilo que para uns representa situacdo de descontinuidade, para outros
representa constancia. De modo que “a transicdo ndo é tanto acerca da mudanca, mas
da percepcdo de mudanca por parte do individuo”. (IDEM, 1981, apud FORMOSINHO
e ARAUJO, 2004, p.28).

Por sua vez, Lerner (1996, apud FORMOSINHO e ARAUJO, 2004, p.29)
conceitua as transicdes focando nas potenciais consequéncias de um momento de
transi¢cdo, compreendido em duas dimensdes antagbnicas. como um periodo continuo do
desenvolvimento de competéncias psicoldgicas e sociais, ou como um periodo que
representa risco para o desenvolvimento, podendo ocorrer “diminui¢do da salde fisica
e/ou mental, de recursos psicologicos e de suporte social”. Esse autor considera os
aspectos da transi¢do que pouco colaboram para o desenvolvimento e aprendizagem dos
individuos, evidenciando a importancia dos elementos do contexto e das interagdes

entre os diferentes tipos de recursos adaptativos (bioldgico, psicolégico, sociocultural)
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para “a continuidade ou descontinuidade de um processo ou de uma funcéo especifica
num determinado momento da ontogenia’.

A concretizagdo dessas conexdes no contexto escolar com vistas a transicdo da
crianca e a continuidade dos processos educativos exige um repensar acerca da pratica
pedagogica do professor junto as criangas, como bem expresso por Zabalza (2007,
p.77):

S el papel de los profesores se reduce a atender aisladamente a su classe, la
continuidad no constituye um problema puesto que no existe. S uno piensa
gue forma parte de um equipo que trata de desarrolla um programa
formativo que trasciende el trabajo individual en el aula (o que uno hace em
El aula com sus alumnos pretende que mantenga uma linea de progreso y
conexion com lo que estos alumnos hicieron em los afios anteriores y con sus
experiéncias fuera del aula), ahi s que la continuidad empieza a cobrar
sentido y exige um montaje particular del trabajo didactico.

Nesse sentido, articular etapas educacionais, especificamente a EI com o EF,
requer ndo so da El, mas também do EF, o empreendimento de esforgos na conjugacéo
de agdes que tém como base um curriculo integrado. A discussdo conjunta sobre as
finalidades de cada etapa, a revisdo de conceitos educacionais que envolvem criangas e
suas infancias, o investimento na formacéo inicial e continua do professor e 0 suporte
administrativo e pedagdgico ao trabalho desses profissionais - garantia de tempo para
plangamento e estudo, espagcos de troca, compartilhamento das agGes, materiais e
equipamentos, etc.-, constituem a base para a reflex@o e o exercicio de arriscar fazer
diferente, ndo uma simples transposicdo de conteldos e teorias para a prética, mas
desenvolver um processo consciente e refletido na busca de uma educacéo de qualidade.

Em vista disso, as andlises dos dados desta investigagdo se fundamentam no
conceito de curriculo definido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo

Infantil (2009), em seu artigo 3°, como:

[..] um conjunto de préticas que buscam articular os saberes e as
experiéncias das criancas com 0s conhecimentos que fazem parte do
patrimoénio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a5 anos de idade.

Ao mesmo tempo em que as DCNEI valorizam as experiéncias cotidianas, as
histérias de vida como conteldo de aprendizagem, valorizam igualmente os
conhecimentos que fazem parte do “ patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico” (IDEM, 2009).

33



Segundo Sacristdn (2000, p.15), o curriculo € a forma de ter acesso ao
conhecimento e as condigdes concretas em gue este acontece, ndo podendo se limitar a
algo estético, nesse sentido:

[...] quando definimos curriculo, estamos descrevendo a concretizagio das
funcBes da propria escola e a forma particular de enfoca-la num momento

histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educacéo,
numatramainstitucional [...].

Nessa perspectiva, 0 curriculo emerge das relacdes entre o adulto e a crianca,
entre a crianga e outra crianga; da visibilidade aos conhecimentos que ndo estdo
evidentes e que ndo foram contemplados no plangamento do professor. Permite, ainda,
0 encontro do previsto com o imprevisto, tornando significativas as aprendizagens
infantis, compreendendo curriculo, de forma ampliada, como o conjunto de préticas
expressas por meio da agdo pedagdgica (entendida, aqui, como ato educaciona que
evidencia a intencionalidade pedagbgica) ou préticas redizadas sem nenhuma

intencionalidade aparente. Nesse sentido, Barbosa (2009) afirma que:

O curriculo ndo pode ser previamente definido, ele sd pode ser narrado. O
curriculo acontece no tempo da acéo. Ele emerge do encontro entre familias,
criancgas e docentes. Nesse encontro, as familias e as criancas trazem val ores,
saberes culturais e experiéncias de insercdo socid e econdmica
diversificados. As escolas oferecem modos de gestdo e organizacdo dos
ambientes escolares, propiciando as condi¢cdes educacionais. Os docentes e
demais profissionais trazem da sua formagdo profissional concepcbes de
teorias e préticas pedagogi cas que orientam sua agdo (p. 56-57).

Contudo, é importante ressaltar que, por mais que a professora desenvolva uma
acao com objetivos explicitos, ela precisa compreender que a aprendizagem ndo ocorre
de forma linear e homogénea no agrupamento de criangas, isto €, as aprendizagens das
criangas ndo ocorrem da mesma maneira para todas e ndo ocorrem somente em
situacOes planejadas e direcionadas pela professora. Ao contrario, as aprendizagens sdo
construidas pela crianca nas interacfes que estabelece no meio social. Assim, ha uma
dimensdo considerdvel de participagéo social dela no seu processo de desenvolvimento
e aprendizagem, ou sgja, € um sujeito ativo que precisa ser percebido como tal no

processo institucional da educacéo.

Por outro lado, é relevante considerar o plangiamento como atividade
indispensavel para a acdo docente, pois sua auséncia conduz a préticas “ espontaneistas’.
O ato de plangjar caracteriza a intencionalidade pedagdgica do trabalho docente e pode
viabilizar o cumprimento da finalidade primeira da instituicdo de Educacdo Infantil:
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“[...] o desenvolvimento integral da crianca...” (LDB, 1996, art.29). O plangamento
precisa ser entendido, portanto, como uma ferramenta pedagodgica flexivel, organizadora
de situagdes de aprendizagem, na qual se enfatiza tanto os objetivos educacionais da
Instituic&o perante a crianga, como considera asiniciativas e as curiosidades delas.
Plangjar é estudar e organizar situacGes de aprendizagem para as criancgas. Se
o professor tem boa formacdo e € investigativo, ele ndo precisa dominar
todos os conhecimentos que podem se fazer presentes no grupo, ele faz sua

formac&o continuamente junto com as criangas €, em momentos de pesquisa
e reflex8o, com seus colegas (BARBOSA, 2009, p. 36-37).

Rinaldi (1999) apresenta sua compreensdo acerca da flexibilidade do curriculo
ao descrever sua experiéncia de plangamento da educacdo de criancas menores de seis
anos em Reggio Emilia®®. Ela explicita sua concepcdo sobre o “curriculo emergente”
através de uma proposta de plangjamento aberto, em que os professores formulam os
objetivos gerais e, a partir dai, pensam em hipéteses, possibilidades e situacfes nas
quais o projeto poderd evoluir. Considerando o conhecimento das criangas, suas
necessidades e potencididades, sdo organizados 0s materiais, 0S espacos, 0S
equipamentos que sirvam de estimulo para elas. As linhas gerais sdo tracadas numa
perspectiva ecoldgica naqua as situagdes emergentes, imprevistas e oriundas dos atores
sociais, sdo incorporadas a trajetéria de aprendizagem de adultos e criancas. Nesse
sentido, ainstituicdo educacional é compreendida como “um sistema de comunicacdo e
interacdo entre os trés protagonistas® integrados no sistema social mais amplo”
(IDEM, 1999, p.115).

1.2. As contribuicfes da Psicogenética Walloniana para a construcdo do olhar
sobrea crianca

Ao considerar as perspectivas dos diversos segmentos da comunidade e as
préticas pedagdgicas implicadas na transicdo da crianca da El para o 1° ano do EF, é
necess&rio explicitar as bases do desenvolvimento da crianca e dialogar com algumas
ideias. Neste trabalho, sdo assumidas as contribui¢des das teorias sociointeracionistas

do desenvolvimento humano, em especia da psicogénese da pessoa, de Henri Wallon

%2 E uma cidade situada ao norte da | t&lia numa regi&o denominada Emilia Romana, onde ha um sistema
de escolas municipais para a primeira infancia, considerado uma referéncia educacional por sua
exceléncia no atendimento de criangas pequenas.
% Segundo Rinaldi (1999) os protagonistas da escola sd0: educadores, criancas e familias.
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(2007) por considerar o desenvolvimento do ser humano na sua integralidade e

complexidade. Segundo este tedrico,

De etapas em etapas a psicogénese da criangca mostra, pela complexidade dos
fatores e das funces, pela diversidade e oposi¢ao das crises que a pontuam, uma
espécie de unidade solidéria, tanto dentro de cada uma como entre todas elas. E
contr&rio a natureza tratar a crianca fragmentariamente. Em cada idade, ela
constitui um conjunto indissociavel e original. Na sucessdo de suas idades, ela é
um Unico e mesmo ser ao longo de metamorfoses (IDEM, 2007, p.198).

Wallon compreende a crianca num duplo sentido: a0 mesmo tempo no estado
provisorio que precede a fase adulta - infancia -, e no seu estado presente, pois em cada
momento da sua vida ela é completa e repleta de sentido em si prépria. Essa perspectiva
€ necessaria tanto para compreendermos a crianca focalizada na teoria da psicogénese
da pessoa, quanto para visumbrarmos praticas pedagOgicas coerentes com as

caracteristicas dessa fase da vida humana

Na teoria walloniana, a questdo central é a Psicogénese da Pessoa, ou sgja, a
compreensdo de como a pessoa constitui-se como individuo, diferenciado e a0 mesmo
tempo completo nos seus dominios funcionais. afetivo, cognitivo e motor, todos
reunidos no campo da pessoa. No curso do desenvolvimento, esses campos funcionais
estdo interligados, relacionando-se de modo distinto na medida em que se diferenciam
as atividades do organismo. Nesta perspectiva, portanto, a trgjetéria do desenvolvimento
€ descontinua e assistematica de campos funcionais que se alternam e predominam a

cadafase.

As interpretagdes de Wallon acerca do estudo do desenvolvimento infantil foram
fortemente influenciadas pel o materialismo dialético. Segundo Dantas (1990):

A opcao epistemolbgica pelo materialismo dialético significa, em Wallon, a

escolha do método histérico, genético, para a psicologia. Compreender a sua

historia — dizia Marx. Compreender o individuo é conhecer a sua biografia,

continua Wallon; compreender o adulto é conhecer a crianga, compreender
uma funcgdo psiquica é conhecer-lhe a génese (IDEM, p.32).

A opcéo pelo materialismo dialético representa também uma superacdo dos
dualismos presentes na psicologia que resultava em uma visdo objetiva e parcia do
funcionamento psicolégico. Para o tedrico, a compreensdo do individuo extrapola as
polarizagfes impostas, indo no rumo do entendimento de uma ldgica interativa do
desenvolvimento, complexa, paradoxal e, ao mesmo tempo, complementar. Ta aspecto

pode ser encontrado em afirmagdes da época, tais como:
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Jamais pude dissociar o biolégico e o social, ndo porque os creia redutiveis
entre si, mas porque, no homem, eles me parecem tdo estreitamente
complementares, desde o nascimento que a vida psiquica s6 pode ser
encarada tendo em vista suas relacdes reciprocas (WALLON, 1968%, apud
WEREBE e BRULFERT, 1986).

Para ele os fatores hiologicos e sociais imbricam-se mutuamente. A relacéo
estabel ecida entre os recursos do individuo e do meio variam de acordo com o estégio
de seu desenvolvimento e com as influéncias que o0 meio Ihe apresenta. De acordo com
Galvao (1995), a ampla possibilidade de mutagdo do meio (caracteristicas culturais,
organizacao do espaco, linguagem etc.) “imprime um carater de extrema relatividade ao
processo do desenvolvimento”, o que, somado ao ritmo proprio de cadaum e as leis que
regulam a sucessdo dos estagios (principios funcionais fatores organicos), da uma
conotacdo individual (ontogénese) e, ab mesmo tempo, de ordem da espécie humana
(filogénese) a historia de vida da crianca.

Para que a crianca possa constituir-se como sujeito, o necessarias as interacoes
com outras criangas e adultos em um determinado contexto social. 1sso se deve a
necessidade primeira da crianca de adaptagcéo ao meio humano, com o qual estabelece
relacdes de sociabilidade ainda pouco diferenciadas. Essas relacbes também sdo
assinaladas pelas capacidades precoces da crianga, ndo apenas como receptor de
mensagens e estimulos, mas também como emissor suscetivel de ser considerado e
compreendido pelas informagdes que transmite (WEREBE e BRULFERT, 1986).

A predisposicdo do individuo para 0 mundo exterior estd relacionada a
alternancia dos campos funcionais, que, dependendo do estagio do desenvolvimento em
gue a crianga esteja, fica mais propensa para o desenvolvimento de fatores internos
(proprioceptiva), de predominio afetivo, ou para o desenvolvimento de fatores externos
(exteroceptiva), de predominio da inteligéncia. Um dos exemplos desse fenémeno se da
ao final do estagio impulsivo-emocional, quando ocorre a diferenciacdo no ambito das
emocOes, entre o mundo subjetivo e 0 mundo objetivo. A crianga, que antes estava
voltada para a construcéo de s, entra em conflito (alteragdo da func&o organica)
mudando a nuance da sua relacdo com o meio. Diante da nova fase (estégio sensorio-
motor e projetivo), a crianca muda seu foco, agora, para a construcéo do real (fase de

predominancia cognitiva). O curso do desenvolvimento da crian¢a se da por meio de

** Post-scriptum en réponse & M.J.Piaget. Cahiers Internationaux de Sociologie, v. X, 1951. Reedit. Em
Enfance, n. 1-2, 1968.
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estagios® evolutivos, caracterizados por mudancas qualitativas da construcéo de si e da
construcéo do real.

Na psicogenética de Wallon, a dimensdo afetiva se alterna com a dimensio
cognitiva numa relagdo de antagonismo e reciprocidade. Esse movimento serd
percebido ao longo de toda a vida do ser humano. Aos poucos, a dimensdo afetiva das
relacbes com 0 meio humano abre espaco para a dimensdo cognitiva, marcada pela
relacdo mais objetiva e racional com 0 meio. “Se a inteligéncia surge da afetividade,
nutrir ainteligéncia sera primeiro aimentar a afetividade” (DANTAS, 1990, p. 15).

Para Wallon (2007), o desenvolvimento da crianca exige a colaboracdo de todas
as pessoas que, em diferentes graus de interacéo, estabelecem contato com €ela, ou sgja,
o desenvolvimento e a aprendizagem dela estdo diretamente relacionados a qualidade e
adiversidade das interacfes, que, segundo o teorico:

Surgem do meio, meio das pessoas e meio das coisas. Sua mae, seus
familiares, seus encontros habituais ou insolitos, a escola, sdo todos contatos,
relacBes e estruturas diversas, instituicdes pelas quais deve se esmaltar [...] na
sociedade (WALLON, 2007, P13).

Os fatores organicos e 0s sociais Sao parceiros que se imbricam mutuamente na
trajetdria do desenvolvimento do ser humano. De acordo com Wallon (2007, p.34), “néo
existe reacdo mental que sgja independente, se N0 sempre No presente a0 Menos em
termos de seus recursos e de seu contelido, das circunstancias exteriores, de uma

situacéo do meio”.

Nessa perspectiva, ateoria walloniana fundamenta a construcéo da concepcéo de
crianca presente nesta investigacdo. Mais do que um futuro adulto, os tracos da crianca
s80 delineados numa trgjetéria que marca sua progressiva individuagdo. Desse modo,
Galvéao (1995, p. 41) afirma que:

A psicogenética walloniana contrapfe-se as concepgdes que veem no
desenvolvimento uma linearidade, e o encaram como simples adicdo de

sistemas progressivamente mais complexos que resultariam da reorganizagdo
de elementos presentes desde o inicio.

A teoria de Wallon, portanto, € incompativel com o modelo de Educac&o Infantil
sustentado na concepcao preparatéria para 0 Ensino Fundamental, que nega a crianca
completa, fragmentando-a em mente e corpo, supervalorizando atividades por meio do
reforgo, da prontid&o e do disciplinamento infantil, desconsiderando a crianga em suas

% Wallon definiu cinco estagios do desenvolvimento humano, a saber: impulsivo-emacional; sensorio-
motor e projetivo; personalismo; categorial e adolescéncia. Cada estégio demarca caracteristicas
comportamentais e formas diferenciadas de interag&o da crianga com 0 meio.
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relacdes cotidianas na producéo de significados, saberes e cultura. Ao contrério dessa
perspectiva, a adjetivacdo da crianga, como ser competente, completo, capaz e histérico,
encontra respaldo nesta teoria, que a considera “geneticamente social” (IDEM, 2007),
por se constituir numa*atmosfera’ socia desde o nascimento.

A seguir, o percurso metodol 6gico desta investigacéo sera delineado.
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2. PROCEDIMENTOSMETODOLOGICOS

Os procedimentos metodol 6gicos plangjados para esta pesquisa foram guiados
pelo objetivo geral: analisar como se concretizam as estratégias de articulacéo curricular
utilizadas no ultimo ano da Educacdo Infantil de uma escola publica municipal de
Fortaleza, que visam a continuidade da formagdo da crian¢a na sua transicdo para o
primeiro ano do Ensino Fundamental, considerando as perspectivas dos diversos

segmentos da comunidade escolar sobre esse processo.

Tratou-se de uma pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico®, desenvolvida por
meio do estudo de caso ¥’ (BOGDAN E BIKLEN, 1994) de uma turma do dltimo ano
da Educacdo Infantii de uma escola municipal de Fortaleza Essa metodologia
possibilitou a compreensao das perspectivas que 0s sujeitos possuem sobre a articulagdo
curricular entre a El e o EF e a transi¢éo da crianca de uma etapa a outra; e como essas
perspectivas manifestaram-se nas interagdes cotidianas com vistas a continuidade e

ampliac&o das experiéncias de aprendizagem da crianca na escola.

O locus da pesquisa foi numa escola municipal de Educacdo Infantil e
Fundamental — EMEIF, o tipo de escola mais comum no Sistema da Educacéo Publica
de Fortaleza, por possuir turmas de pré-escola e de Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)
e Fundamental 11 (6° ao 9° anos) - embora o compartilhamento de espagos da EI com o
segundo ciclo do EF sgja menos comum no Sistema._Para efeito de anonimato do |écus
da pesquisa, essa escola foi nomeada aqui como Escola Vida de Crianga. A opgao por
uma escola publica considerou a possibilidade de compreender, de modo mais direto,
como as politicas educacionais so percebidas pelos profissionais da escola e como elas
foram concretizadas no cotidiano escolar. Por exemplo, como o direito a educacéo
(acesso e qualidade) é garantido pelo Estado em instituicOes geridas diretamente pelo

poder publico. Ja aopcao pelaregido geogréfica em que a escola é localizada aconteceu

26 A abordagem etnogréfica de pesquisa possui caracteristicas peculiares que ndo se encaixam nesse
projeto de pesquisa, a exemplo da descoberta do problema em campo, do tempo prolongado em campo,
entre outras caracteristicas. Contudo a op¢éo pela pesquisa de cunho etnogréfico levou em consideraco a
possi bilidade de essa abordagem combinar varios instrumentos de pesquisa para a compreensao de como
os individuos interpretam seus sentimentos, pensamentos e suas agdes acerca do fenémeno estudado. Ha
uma preocupacao por parte do pesquisador em entender como os sujeitos interpretam suas vivéncias
(LUDKE e ANDRE, 1986).

%’ 0 estudo de caso como estratégia metodol dgica esta relacionado ao tipo de questdo a ser respondida
(como, por que ou quais) arespeito de um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto real, sobre o
qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle (LUDKE e ANDRE, 1986; YN, 2005).
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em funcdo da area na qual resido, o que facilitou o deslocamento até a escola e a
realizacéo da pesqguisa de campo.

Além disso, a escolha da escola considerou o0s seguintes critérios: possuir
proposta pedagdgica e professora efetiva da rede publica da educacdo lotada na turma
Infantil V8 com, no minimo, dois anos de efetivo exercicio nessa turma, pois a sua
familiaridade com a dinamica da escola, com as criangas e suas familias pressupde um
periodo minimo de experiéncia no local de trabalho para que €la possa estabelecer
vinculos. A principio, o estabelecimento desse Ultimo critério de escolha se deveu pela
possibilidade de maior conhecimento sobre a realidade da instituicéo focalizada. Porém
isso ndo garantiu que a professora fosse a principal informante sobre as criangas e as
suas familias que atendia, pois ela possuia licengas salide no periodo em que estava
lotada na turma do Infantil V. Esse fato dificultou a construcéo dos dados a partir da
perspectiva da professora de modo continuo na escola.

Das trés escolas pré-selecionadas - que atendiam aos critérios acima
especificados -, apenas uma aceitou participar da pesquisa apés eu ter explicitado o
objetivo desta investigagcdo e a sua relevancia socia (ver introdugéo) para a diretora.
Das trés professoras do Infantil V que trabalhavam nessa escola, apenas duas atendiam
ao critério relativo a professora e somente uma delas aceitou participar. No caso, foi a
professora que se mostrou mais interessada em participar deste trabal ho.

Segundo Graue e Walsh (2003), a entrada em campo de pesquisa deve ser
negociada com o responsdvel pela escola, que, normalmente, é o diretor ou o vice-
diretor. Uma vez dada a anuéncia para a entrada em campo, é necessario o pesquisador
ter em mente que o contato com os demais sujeitos da pesquisa pressupde a continua
conquista da confianga deles. No contexto investigado, isso se tornou dificil devido a
pouca experiéncia como pesqguisadora, pois faltava algo no modo de proceder que os
livros de metodologia cientifica ndo podiam me ensinar. Aliado a essa condicéo, estava
outro fator: realizar pesquisa na &rea em que atuo profissionalmente, porém no espaco
da escola, diferente daguele em que atuo - Secretaria Municipal de Educagdo de
Fortaleza. Isso me fez, por um curto tempo, ndo saber como agir, ou me comportar

?® Narede municipal de Fortaleza, as turmas de criancas de cinco e seis anos sio denominadas de Infantil
V, Ultimo ano da El. A PMF atende ao estabelecido nas DCNEI (2009) quanto a matricula de criangas na
El eingresso delas no 1° ano do EF, tendo como referéncia a data de 31 de marco. Essa data é conhecida
como data de corte etario — criangas que compl etam seis anos apos essa data so matriculadas na El e as
gue completam até essa data, sdo matriculadas no 12 ano do EF. Vale ressaltar que se trata de um critério
de organizagdo dos agrupamentos, 0s casos excepcionais so regulamentados por leis especificas.
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diante dos fatos, das pessoas e das constantes possibilidades de interacdo que emergiram
do/no espago escolar. Uma nova identidade foi se delineando, a de pesquisadora, que
ndo esta dissociada da minha identidade pessoal e profissional, mas que exige outras
maneiras de ser e estar na escola.

Embora a pesquisa tenha sido realizada em uma escola de Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental, o interesse maior deste trabalho tem relacdo com acbes presentes
ao longo de toda a Educacdo Infantil, com o foco maior no ultimo ano dessa etapa da
educacdo (uma turma de Infantil V), tendo em vista ser o momento de
“fronteira’/passagem para o Ensino Fundamental. Assim, as diversas estratégias
utilizadas para investigar o tema desta pesguisa teve a Educacdo Infantil como palco,
especificamente uma das turmas do Infantil V, e os profissionais que trabalham na
escola, bem como as familias e suas criangas, pelo fato do fenébmeno da transicéo
escolar entre a El e o EF ocorrer numa trama de relagdes que ndo comega nem termina
ali. O estudo contextualizado de tal fenébmeno implicou na compreenséo da perspectiva
dos atores sociais gue atuam na Escola Vida de Crianca sobre 0 processo de articulacéo
curricular entre etapas educacionals e sobre o fendmeno da transicdo da crianga, na
perspectiva da continuidade da educacdo dela. Nesse sentido, os sujeitos enfocados
foram: diretora, coordenadora pedagdgica, professora, criangas e suas familias.

Bronfenbrenner (1996), ao identificar as caracteristicas cientificas relevantes as
pesquisas que procuram entender os fendmenos do meio ambiente, ratifica a
necessidade de conhecer como esses fendmenos sdo percebidos pelas pessoas

envolvidas e completa afirmando que:
Muito poucas das influéncias externas que afetam significativamente o
comportamento e o0 desenvolvimento humanos podem ser descritas
unicamente em termos de condig¢des fisicas e eventos objetivos; os aspectos
do meio ambiente mais importantes na formagdo do curso do crescimento
psicoldgico sdo, de forma esmagadora, aqueles que tém significado para a
pessoa numa dada situacdo. (Idem, 1996, p.19) Grifos meus.

Assim, 0s aspectos subjetivos do ambiente escolar — a perspectiva dos sujeitos -
foram importantes para compreensao dos aspectos funcionais da escola e do modo como
se concretizou a articulacdo curricular da EI com o EF na vida escolar das criangas,
especificamente as experiéncias escolares que perpassam as duas primeiras etapas da
educacdo. Os sujeitos atribuem significados as relagdes, aos fatos, ao que consideram
importantes enquanto conhecimento cientifico e cultural a ser priorizado, a ser

vivenciado e a ser aprendido na escola pelas criangas, ou sgja, envolve escolhas filiadas
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a concepgoes politicas, econdmicas, sociais que, de algum modo, impactam no meio
social.

Os dados® foram construidos por meio da observacdo, das entrevistas
semiestruturadas e question&rios. A escuta das criangas foi realizada por meio dos
instrumentos especificos para a apreensao das suas perspectivas, sdo eles. Historias para
Completar e Desenho com Histdrias. Os dados foram registrados por meio de notas de
campo, fotografias, filmagens e gravacdo de voz, de modo a apreender e rememorar 0s
fatos e relatos vivenciados na escola, possibilitando uma andlise mais detalhada das
situacoes.

A seguir, ser@o detalhados os procedimentos metodoldgicos, bem como as

diversas formas de registro empregadas na producéo dos dados de pesquisa

2.1. Observacéo participante

Este procedimento metodoldgico possibilitou a coleta de dados nos diversos
contextos da escola: na sala de atividades do Infantil V, na sala dos professores, na
quadra de esportes na ocasido do recreio, na biblioteca e na sala de informética. As
observagdes desses momentos permitiram conhecer as praticas cotidianas dos sujeitos
envolvidos. Com isso, procurei revelar dimensdes ainda pouco percebidas pelos
proprios sujeitos e/ou por mim como pesquisadora. Conhecer as praticas pedagogicas
como sd0, 0 mais proxima possivel da realidade, a partir da minha o6tica, foi 0 maior
objetivo de utilizagdo desse instrumento para a producdo de dados.

Foram realizadas 15 (quinze) sessdes de observagdo participante na Escola Vida
de Crianca durante todo o periodo da tarde, periodo no qual as criangas frequentavam a
escola. As observacOes ocorreram em dias aternados, tendo em vista conhecer a
organizacdo da rotina nos diferentes dias da semana. Porém ndo foi sempre possivel
cumprir as observagOes em dias alternados sem interrupgbes, pois a auséncia da
professora por motivos de salide era comum, e as criangas ficavam sem atendimento,

pois ndo havia professora substituta paratal situacéo.

?® Ao todo, foram realizadas quinze sessdes de observagao, trés entrevistas com o segmento profissionais
daescola (diretora, coordenadora e professora); quatro sessdes de entrevistas com as criangas; oito
sessdes de entrevistas com os familiares das criancas que aceitaram participar dainvestigaco.
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O inicio da pesquisa se deu no inicio de outubro de 2011, estendendo-se até 13
de fevereiro de 2012, ultimo dia do ano letivo de 2011. Esse periodo correspondia ao 4°
e ultimo bimestre desse ano letivo, periodo que antecede o fendmeno da transico da
crianca da El parao EF, quando ocorrem as Ultimas experiéncias escolares na El .

Foram observados varios momentos das criangas e dos adultos em espacos
diferenciados da escola na sala de atividades, na quadra de esportes, na sala de
professores, na biblioteca, na sala de informética. Também foi realizada a observagéo
de duas reunides com as familias das criancas, uma reunido geral paratodas as familias
e outra especifica, somente com os familiares das criancas da turma Infantil V. No
capitulo destinado a percepcdo dos sujeitos, serdo abordados alguns aspectos desses
momentos.

Vale destacar que foi prevista a observacéo de reuniGes de plangamento das
professoras da El, no entanto ndo foi possivel realizéla devido a falta de informagédo
sobre o dia e o horario que ocorreriam, embora tivesse manifestado interesse em
participar de um desses momentos. A ndo observacdo do plangjamento também foi
dificultada porque ndo estavam previstos no calend&io escolar oficial do Sistema
Municipal da Educagéo de 2011. Assim, ocorriam de acordo com a necessidade do
grupo de professores.

Os dados coletados a partir desse procedimento foram registrados por meio de
anotagbes no di&rio de campo, fotografias e videos. Essas duas Ultimas formas de
registro se concentraram nos episodi os que aconteceram com mais frequéncia na sala do

Infantil V, como é caso das atividades de escrita.

2.2 Entrevista semiestrutur ada

A entrevista semiestruturada possibilitou coletar dados referentes as concepgoes
dos segmentos de sujeitos * (profissionais da escola, familias, criancas) acerca dos
temas. funcdo da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, crianca, articulacéo entre
etapas, transicdo da crianca de uma etapa a outra e continuidade dos processos
formativos dela. Esse instrumento foi utilizado préximo a conclusdo das sessbes de

observacdo, pelo fato de ter maior conhecimento sobre a escola apds um periodo de

% Ao todo sdo dezenove sujeitos entrevistados (ito sujeitos do segmento familia, oito criancas, uma
professora, uma diretora, uma coordenadora).
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quase trés meses da estada em campo e ter elementos da realidade para compor as

entrevistas com 0s sujeitos.

A maior parte das entrevistas com as familias foi realizada em domicilio, pois,
segundo Cruz (2006, p. 182), a redlizacdo desse procedimento em suas proprias
residéncias traz algumas vantagens, como exemplo: “Ha certo distanciamento do tema
em foco, o entrevistado geramente sente-se mais a vontade [...] e o pesgquisador tem
acesso direto as condigdes materiais de existéncia [...]”. Essa opg¢do metodologica,
aliada as caracteristicas da entrevista semiestruturada, tornou possivel apreender asreais
percepcdes desses sujeitos sobre os temas da entrevista anteriormente descritos. Assim,
foram entrevistados: cinco mées, duas avés e apenas um pai, totalizando oito sujeitos
para este segmento. Com cada sujeito desse segmento, foi realizada uma entrevista a
partir da anuéncia em participar da pesquisa. Alguns desafios marcaram a realizacéo das
entrevistas com esse segmento, por exemplo: conseguir agendar dia e horario; 0 acesso
as residéncias — a maioria mora em favelas de dificil acesso; e a preocupacéo de ser
muito clara ao expor as questdes da pesquisa e ao fazer perguntas de explicitacdo, para

ndo levar o respondente a repetir a resposta anterior.

Quanto aos profissionais da escola foi realizada uma entrevista individual com
cada sujeito: a professora do Infantil V, a coordenadora pedagdgica e a diretora. A
entrevista semiestruturada possibilitou uma abordagem mais flexivel por ser um tipo de
entrevista que se aproxima das caracteristicas de um didlogo - ao invés de perguntas e
repostas fechadas - a fim de deixar o entrevistado mais a vontade para explicitar suas
concepgdes. Ludke e André (1986) enfatizam a importdncia da entrevista
semiestruturada, assim como as suas caracteristicas:
[...] nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo h& imposi¢édo de
uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto
com base nas informagdes que ele detém e que no fundo é a verdadeira razéo
daentrevista (Idem, 1986, p.33).
Segundo as autoras, a entrevista “ representa um dos instrumentos bésicos para a
coleta de dados’, permitindo maior interacdo entre o pesquisador e o pesquisado, fator

essencial na compreensdo das perspectivas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa.

Além de tomar nota no diario de campo dos aspectos relatados nas entrevistas
gue mais chamaram a atencéo, foi utilizado o gravador de voz mediante autorizacdo das
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entrevistadas. Gravar as entrevistas foi fundamental, pois permitiu o registro das falas

dos sujeitos em tempo real, sem perder informagoes.

Veja a seguir a especificagdo dos instrumentos de escuta das criangas, 0s quais
apresentam caracteristicas da entrevista semiestruturada, contudo com a utilizacéo de

elementos | (dicos e suportes visuais parainiciar a conversa com elas.

2.3. Escuta das Criancas

No que se refere a escuta das criancgas, foram utilizadas técnicas especificas que
superam a logica “adultocéntrica” e, a0 mesmo tempo, valorizam suas linguagens.
Desse modo, com 0 mesmo objetivo da entrevista semiestruturada, os procedimentos
cientificos propostos foram Historias para Completar e Desenhos com Historias, como
meio de iniciar e manter um didlogo com as criancas sobre 0 seu processo de transicao
para 0 1° ano do Ensino Fundamental.

Os referidos procedimentos procuraram apreender 0s sentimentos e as
expectativas das criancas em relagdo as suas atuais experiéncias na Educacéo Infantil e
em relagdo ao momento posterior, quando ja estardo inseridas no Ensino Fundamental .

Escutar as criangas foi, sem duvida, importante, por considerar que elas sdo
competentes para expressar seu ponto de vista, assim como por permitir conhecer suas
percepcdes e, consequentemente, melhor compreender o fenbmeno estudado, porque
vivenciaram diretamente a transicéo entre aEl e o EF.

A escolha das criangas para participar da entrevista considerou alguns critérios:
género, expressdo oral (ser comunicativa), o consentimento dos pais’ e das criancas
para participar da pesquisa. O momento da pesquisa destinado a observacéo na sala do
agrupamento Infantil V possibilitou um contato mais préximo com as criangas,
conhecé-las e saber quais delas mais se expressam oralmente. No entanto, isso se
mostrou uma tarefa dificil, pois, como sera apresentada nos capitulos seguintes, a
expressdo oral das criangas foi pouco estimulada no contexto escolar, inibindo as
possibilidades de maior interaco entre as criangas e entre elas e os adultos. Mesmo

diante desse fato, foi pertinente ter realizado a escolha das criancas apds esse contato

3! Autorizag8o por escrito (ver anexo |) dos pais ou responsaveis pelas criangas.
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inicial, até mesmo para que el as se sentissem mais seguras em relacdo a minha presenca.
Com base nesses critérios e com o auxilio da professora, foi realizada a escolha das
criangas, a fim de formar dois grupos, cada um com quatro criangas, com namero igual
de meninos e meninas. Das 21 (vinte e uma) criancas matriculadas nessa turma, apenas
13 (treze) obtiveram o consentimento da familia para participar da pesguisa. Dessas,
apenas oito criancas participaram da entrevista coletiva devido a composic¢éo dos dois
grupos com quatro criangas em cada um. Além da consulta aos pais, as criancas também
foram consultadas sobre o desgjo de participagéo.

2.3.1. Historias paracompletar

O procedimento Histérias para Completar consistiu na utilizagdo de inicios de
historias que envolvem aspectos da realidade das criangas sobre a sua transi¢éo para o
Ensino Fundamental. Essas narrativas foram utilizadas como mote para que as criangas
Se expressassem apos ouvir a histéria contada, seguida de perguntas norteadoras dos
depoimentos das criangas acerca da transicdo da crianca para o EF (ver as histérias
utilizadas no apéndice D).

Para a aplicagdo desse procedimento, foram organizados dois grupos, com
quatro criangas cada. Foram necessarias duas sesses com cada grupo devido ao
contedido das historias expressarem perspectivas diferenciadas em relacdo atransicdo da
crianga. O primeiro bloco de histérias procura apreender as expectativas positivas em
relacdo a transicéo escolar; e o segundo bloco enfoca os temores, dividas e receios das
criangas frente ao ingresso no EF.

Wallon, ao caracterizar 0 pensamento pré-categorial da crianca em seus estudos
sociogenéticos, fornece pistas que tornam desaconselhdvel solicitar, de modo
concomitante, a crianca a expressdo de sentimentos diferenciados acerca de suas
experiéncias. Isto porque uma das caracteristicas do pensamento infantil é a
perseveracao, gque leva a crianca a fixar-se numa ideia ou palavra e continuar a
responder em fungdo de uma pergunta anterior e ndo da nova pergunta (DANTAS,
1990, p.39). Assim, é preferivel que a tentativa de apreender as expectativas positivas
da crianca aconteca em dia diferente do que se procurard conhecer 0S seus possives
temores em relacéo ao ingresso no EF.

Para o registro dessas quatro sessoes de entrevistas coletivas, foram utilizados:
gravador de voz, diario de campo e filmadora. Também foram utilizadas ilustracBes
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referentes a cada inicio das historias para completar, com o intuito de manter maior
concentracdo das criangas, envolvendo-as na histéria®. A entrevista aconteceu numa

salade 1° ano, situada no andar superior da escola.

2.3.2. Desenhoscom Historias

Esse procedimento € uma adaptacdo do procedimento “Desenhos-Estérias’,
criado por Walter Trinca, em 1972, para utilizagdo na Psicologia Clinica. Tal
procedimento € considerado um marco histérico no avanco do diagndstico psicologico
do tipo compreensivo, em 0posi¢ao aos testes psicol dgicos tradicionais sustentados em
padrdes de avaliacdo e precisdo dos resultados (psicologia positivista). A Psicologia
Clinica é renovada pelo desenvolvimento de um instrumento que valoriza a relagéo
humana e funda a nova identidade do psicélogo (TRINCA, 1997).

Contudo, a utilizacgo desse procedimento na érea educacional, possui objetivos
diferenciados de suas intencdes originais na Psicologia — estudo da personalidade. O
que € mais interessante para a pesquisa na educagdo e com criancas € gque esse
procedimento mostra-se como uma forma de entrevista que, segundo Ana Trinca (in:
TRINCA, 2007, p.40):

[...] minimiza uma situagdo angustiante de ser entrevistado e de ter que se
expor. Em vez de lhe perguntarmos diretamente sobre os fatos de sua vida
diaria e de sua histéria de vida, deixamos que se expresse, a sua maneira, por
intermédio de desenhos e histérias.

Além de deixar a crianga mais a vontade, o procedimento lhe permite usar as

S33n

suas “cem linguagens™” como ponto de partida para a expressao de seus sentimentos.

Em contextos educacionais, Cruz (1987, citada por TRINCA, 1997), foi a
primeira pesquisadora a utilizar esse instrumento com criangas, tendo por objetivo
investigar a transformacao da representacéo de escola que ocorria nelas desde antes a
sua entrada na escola e durante 0 seu primeiro ano nesse espago institucional. A
pesquisadora utilizou o procedimento “Desenho-Estéria’, realizando uma adaptacdo na
aplicacdo do instrumento, sugerindo a crianca um tema especifico para o desenho,

centrando-se no objeto da pesguisa. Neste estudo, o tema do comando “Desenho-

% Procedimento utilizado na pesquisa realizada por Cruz (1997) apds constatar que as criancas possuiam
dificuldade de concentrac&o.
% Termo utilizado por Loris Malaguzzi para enfatizar as miiltiplas formas de comunicagio e expressio
dacrianca.
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Estéria’ centrou-se em dois personagens gque possuem caracteristicas das criancas

focadas na pesquisa: idade, fase e rotina escolar - passagem da El para o EF.

Nesta pesquisa, a aplicacdo de uma parte desse instrumento foi realizada no
mesmo dia da aplicacdo do instrumento Histérias para Completar, permanecendo a
mesma organizagdo dos agrupamentos (dois grupos de quatro criangas cada). No
primeiro encontro, foram focalizadas as expectativas positivas das criangas em relacdo a
transicéo para o EF, e, no dia seguinte, concentraram nos possiveis anseios, temores, ou

sgja, has suas expectativas negativas em relagdo a transicdo para 0 hovo ano no EF.

Na primeira sessdo, apos a aplicacdo do instrumento Historias para Completar,
as criangas foram convidadas a desenharem algo relacionado & escola que gostariam
que tivesse no 1° ano do Ensino Fundamental. Apds concluirem o desenho, elas foram
incentivadas, no grupo, a contarem uma historia sobre a sua producdo. O referido
instrumento objetivou coletar dados acerca dos desgjos, sentimentos e percepcdes
positivas das criangas sobre a escola que frequentavam e dos aspectos que faziam parte

do seu cotidiano na El que gostariam que permanecesse no EF.

Ja na segunda sessdo, um dia apds a primeira, as criancas foram convidas a
desenharem ago relacionado a escola que ndo gostariam que tivesse no 1° ano do
Ensino Fundamental. Apds concluirem o desenho, elas foram novamente incentivadas a
contarem uma histéria sobre a sua producdo. Por sua vez, este instrumento visou

apreender as possiveis expectativas negativas das criangas sobre a passagem para o EF.

Ao fina das duas sessbes, dezesseis desenhos foram produzidos, duas produgdes
de cada crianga. Para a aplicagdo de tal instrumento, foram utilizadas folhas, canetas
coloridas e gizes de cera. Como forma de registro, foi realizada filmagem casada com
gravacdo de audio, pelo fato de a escola ser bastante barulhenta - os gritos das criancas
ecoavam no prédio, que ndo possui boa acustica. 1sso permitiu que pudesse ficar atenta
as manifestacBes das criancas quanto as questfes da pesquisa e incentivalas a se

expressarem mais, quando necessario.
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2.4. Questionéario

O questionério de pesquisa foi utilizado para obter informagtes sobre a vida
profissional da professora, da coordenadora e da diretora, tais como: tempo em que atua
na educacdo infantil, ano de ingresso na rede, cargo de origem, curso superior,
instituicdo formadora, etc.

Isso possibilitou conhecer melhor a traetdria profissional delas sem ser
necess&rio fazer essas perguntas no ato da entrevista, 0 que tomaria bastante tempo,
cansaria 0 entrevistado e ndo focaria no objeto da pesquisa. Portanto, esse instrumento

auxiliou na caracterizacao da professora e do nucleo gestor.

2.5.0rganizacéo dos Dados da Pesquisa

Yin (2005) estabelece trés principios que devem ser considerados na coleta e
organizacdo dos dados a fim de se garantir a qualidade do estudo de caso, que sdo:
“utilizar varias fontes de evidéncias, criar um banco de dados para o estudo de caso e
manter o encadeamento de evidéncias’ (Idem, 2005, p.124).

A utilizacdo de multiplas fontes de coleta dos dados é necessaria para estudar o
fenbmeno no contexto em que ocorre de modo mais preciso e consistente. 1sso exigiu
maior organizagdo, uma vez que a utilizacdo de cinco procedimentos metodol 6gicos
produziu uma grande quantidade de dados qualitativos e quantitativos sobre a escola
Vidade Crianca. A organizacdo desses dados iniciou quase no fim do periodo de coleta
dos dados, obedecendo a seguinte sequéncia: transcricdo das entrevistas gravadas e das
observages registradas no diario de campo; tabulacdo dos dados em categorias e
subcategorias; cruzamento dos dados. A escrita das impressoes, ideias, andlises se fez
presente ao longo de todo o0 processo de construcéo e organizacdo dos dados, afirmando
ou negando hipoteses.

Os dados foram organizados em trés grandes categorias. concepgdes dos
sujeitos, préticas pedagdgicas e organizacdo e funcionamento. A primeira categoria foi
subdividida em quatro subcategorias. concepcao sobre a funcdo da Educacdo Infantil;
funcdo do Ensino Fundamental; concepcdo sobre crianga; concepcao sobre a transicao
da crianca da El para o EF. A categoria referente a prética pedagdgica agrupou dados
oriundos das observagdes e entrevistas, sendo subdividida na descricdo da rotina do

Infantil V e nas atividades de escrita da crianca. Os dados referentes a caracterizacéo
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dos sujeitos e do campo de pesquisa foram agrupados na categoria organizacdo e
funcionamento da escola. Em suma, os dados foram organizados de acordo com os
procedimentos metodol dgicos e de acordo com 0s segmentos da pesquisa (profissionais
da escola, familias e criancas).

Por sua vez, o encadeamento dos dados seguiu a sequéncia dos objetivos desta
pesquisa, possibilitando fazer uma interlocucdo dos aspectos comuns e divergentes que
emergiram no contexto investigado. Assim, a triangulacdo dos dados permitiu a andlise
de vérias percepgdes sobre 0 mesmo fendmeno estudado, auxiliando na validade do
constructo, ou segja, diminuindo os efeitos da subjetividade do pesquisador no
tratamento dos dados da pesquisa qualitativa.

A andlise dos dados foi guiada pelas proposicoes tedricas que fundamentam os
objetivos desta pesquisa. Ainda segundo Yin (2005, p.133), “as proposi¢cdes dariam
forma ao plano da coleta de dados e, por conseguinte, estabeleceriam a prioridade as
estratégias analiticas relevantes’. O tratamento dos dados e a utilizacdo da estratégia
acima citada permitiu a construcéo dos resultados da pesquisa, ou sgja, 0 conhecimento

produzido.
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3. AESCOLA E OSSUJEITOS DA PESQUISA

Este capitulo € dedicado a apresentacdo e caracterizacdo da Escola Vida de
Crianca™ e dos sujeitos — diretora, coordenadora pedagdgica, professora, criangas e suas
familias -, enfocados nesta pesquisa. Para tanto, recorreu-se a Proposta Pedagogica da
Instituicdo, as informacgdes e aos conhecimentos construidos ao longo deste estudo por
meio das observacoes, das entrevistas, dos questiondrios e das notas de reflexdo sobre a

prética pedagogica registradas no caderno de campo.
3.1A EscolaVidade Crianca
Como tudo comegou: breve histéria da origem da Escola Vida de Crianca

A Escola iniciou o atendimento educacional as criancas em 2002, por meio de
uma parceria firmada entre a Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF), através da
Secretaria Municipal de Educacio (SME), e uma instituicdo filantrépica® para atender
as demandas educacionais por El e 1° ano do EF na regido onde se situa. Durante um
tempo, a Escolafoi caracterizada na Rede Municipal de Educacdo como “escola anexa’,
ou sgja, uma denominacdo dada pela SME as escolas que funcionam em imoveis que
ndo fazem parte do patriménio municipal - comumente prédios cedidos ou alugados-, e
que ndo possuem autonomia administrativa, ou sgja, 0s recursos destinados a escola sdo
geridos por uma escola patrimonial do municipio. Essas escolas, comumente, ndo sdo
consideradas de boa qualidade, sendo conhecidas pelo funcionamento em prédios
residenciais adaptados e inadequados para 0 atendimento educacional. Devido a essas
caracteristicas, os problemas podem variar de acordo com a estrutura fisica: auséncia de
area de lazer, muitos obstaculos fisicos, acessos por escadas, sadas pequenas sem

ventilacdo e iluminacdo adequadas, entre outros problemas.

% A escolha do nome Escola Vida de Crianca faz aluso a uma das premissas tedricas de John Dewey,
gue aponta a ndo separacdo entre vida e educagdo, ou sga, as criangas ndo estéo sendo preparadas paraa
vida em determinado momento e, em outro, vivendo. Nesse sentido, a educacdo torna-se uma “ continua
reconstrucdo de experiéncid’ (DEWEY', 1978). Recordando a Escola observada e as criancas do | nfantil

V que afrequentavam, percebeu-se que, invariavelmente, as experiéncias eram restritas e limitavam-se a
uma concepcao de educagdo com sentido em si mesma. No entanto, varias vidas estavam ali, vidas de
criangas, desejosas por vivenciar outras experiéncias que s tinham sentido se vivenciadas no presente, no
tempo dainfancia. No capitulo destinado as préticas pedagdgicas, retomaremos essa discussao.

% Acolher criancas em casas, onde ficariam aos cuidados de pais de adogdo que pudessem dispensar-lhes
atences individualizadas, como se filhos fossem, foi a propostainicial dainstituigdo filantrépica ao ser
fundada, que também desenvolvia trabalhos de inclusdo de jovens no mercado de trabalho por meio de
cursos de qualificagdo e trabalhos de apoio as pessoas de terceira idade.
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Vale destacar que a escola anexa contava com um quadro de profissionais -
professores, coordenadores, auxiliares educacionais, servicos gerais, entre outros -, que
possuia vinculos trabalhistas diversos com a PMF/SME (efetivo, terceirizado ou
temporério). No caso da escola focalizada, quando ainda funcionava no prédio da
instituicdo conveniada, além dos funcion&rios da PMF, ela contava com outros
profissionais contratados pela ingtituicdo filantropica, como cozinheiras e nutricionistas,
adém de médicos e dentistas que redlizavam atendimento volunt&io na prépria
institui c&o.

Ja a escola patrimonial recebe este nome por funcionar em prédio préprio do
municipio e por possuir nucleo gestor completo - diretor, vice-diretor, coordenador
pedag0gico ou supervisor escolar-, €, ainda, por possuir autonomia na gestao financeira
da escola, aplicando e prestando contas dos recursos financeiros destinados a escola
anexa, pela qual é responsavel, dém de gerir os recursos destinados a ela proépria.
Porém essas caracteristicas de gestdo ndo garantem que a escola funcione em bons
espacos fisicos, pois podem ser prédios antigos ou construidos para outros fins, que ndo
o0 educacional, comprados pela PMF; como podem ser prédios construidos para tal fim,
mas que 0 projeto ndo atende os parametros béasicos de infraestrutura de escolas para
bebés e criancas. Por exemplo, pias de banheiro altas, bancadas com quinas, areas
peguenas e espacos ndo interligados.

Somente em julho de 2005, a Escola Vida de Crianca foi criada como Escola
Patrimonia por meio de ato oficial/administrativo do municipio de Fortaleza, deixando
de ser “anexa’. Mesmo sendo promovida administrativamente ao patamar de
“Patrimonial”, a escola continuou funcionando nas instalagdes da institui¢do conveniada
com a PMF até julho de 2009, quando foi transferida para um prédio adquirido pela
PMF, proximo a antiga sede, o que indica que, mesmo com a mudanca de endereco, a
Escola Vida de Crianca *continuou atendendo as criancas das mesmas comunidades.
Por encontrar-se num bairro central, com residéncias, casas comerciais e grande fluxo

de transporte publico, as comunidades situadas em regides mais distantes da escola
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também usufruem dos servicos |a prestados. A maior parte dos usuérios desses servigos

é de baixa renda econdmica, alguns vivendo em situacso de extrema pobreza®.

Ao tornar-se patrimonial, a Escola pesguisada passou a ser classificada pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME) como uma Escola Municipal de
Educacdo Infantii e Ensino Fundamenta (EMEIF), nomenclatura destinada as
institui cBes que possuem a 12 e a 22 etapa da Educacéo Basica.

A seguir, serdo descritas as caracteristicas da escola no novo espago fisico.

Conhecendo a Escola Vida de Crianca: algumas car acteristicas

A Escola Vida de Crianca est4 situada num bairro localizado na zona leste da
cidade de Fortaleza, capital do estado do Ceard, nas adjacéncias dafaixa litorénea, onde
contrastam prédios, grandes residéncias e casas de comércios com favelas, revelando a
profunda desigualdade social e econdmica dos habitantes daquela regido. Esse contraste
socioecondmico foi verificado claramente na rua onde a escola se Situa, na qua se
encontram prédios e grandes residéncias e, ao fina dela, onde fica a escola. L4, existe
uma comunidade residente em barracos de papeldo, pléstico e madeira e em casas

peguenas de alvenaria com paredes conjugadas.

Vale considerar que a escola focalizada comp8e um quadro de quatro escolas
municipais situadas neste mesmo bairro, 0 que também evidencia uma grande demanda
educacional na regido. Em 2011, duas dessas escolas ofertavam atendimento somente
em creche® e pré-escola, sendo denominadas de Centros de Educaczo Infantil (CEls)
pela Secretaria Municipal da Educacdo, por atenderem somente criancas da 12 etapa da
Educacdo Basica. Asdemais ofertavam Educacdo Infantil (uma escola atendia criancas
apartir de trés anos de idade, e aoutra a partir de quatro anos de idade, isto €, somente o

37 Na sessfo destinada &s familias, descrevo a situacdo de vida das criancas e suas familias, umavez que
as entrevistei em suas residéncias.
% Vale ressaltar que a Rede Municipal da Educacéo de Fortaleza realiza o atendimento em creches a
partir de um ano de idade, isto €, ndo possui bercarios, o que revela a necessidade de organizacdo de
NovVOos espagos, materiais e professores para acolhimento dessa demanda especifica das familias por vaga.
Naatual organizac&o de profissionais nas creches - um auxiliar educacional ou professor para cada dez
criangas -, a qualidade do trabalho pedagdgico fica comprometida devido, entre outros fatores, as
necessidades de atencdo individualizada da crianga pequena, uma vez que passam até oito horas na
institui¢ao.
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ultimo ano da creche e a pré-escold) e sériesiniciais do Ensino Fundamental |. Portanto,
no ano em que foi realizada a pesquisa, todas as instituicdes desse bairro ofertavam

vagas na El.

Na nova instalacéo, a Escola Vida de Crianca expandiu o atendimento até o 5°
ano do EF de modo gradativo. Em contrapartida, deixou de atender criangas em idade
de creche. Em 2011, ano letivo **em que este estudo foi realizado, havia apenas duas
turmas de Infantil 111, em tempo parcial (quatro horas diérias). Desse modo, a escola néo
mais atendia criancas de um e dois anos, gque, na origem dessa institui¢do, consistia no
publico-alvo principal, como j& mencionado. A escola, no inicio de realizacdo da
presente pesquisa, oferecia vagas do Infantil 111 até o 5° ano do EF, sendo a Unica da
regido que oferecia vagas na creche em tempo parcial. Ja no ano letivo de 2012, o

atendimento deu-se a partir da pré-escola até o 5° ano do EF.

A reducdo no nimero de vagas nas creches municipais pode parecer o resultado
de um simples redimensionamento da Rede Municipal, tendo como base a baixa
demanda por vaga na creche a cada ano. No entanto, € preciso considerar este fato aluz
das recentes mudancas no contexto educacional, o qual sofre os impactos da legislacéo
sobre a obrigatoriedade de matricula das criangas de quatro e cinco anos na pré-escola
em todo o Brasil (Emenda Constitucional n® 59/2009). Nessa 6tica, a supresséo do
atendimento em creche pode parecer uma consequéncia da aplicacdo da referida
emenda:

Ampliase o atendimento pré-escolar, o que de fato é necessario, porém,
subtraindo as verbas, as vagas, 0s prédios destinados a creche, diminuindo
ainda mais o atendimento as criancas pequenas, que, independente da pouca

idade, também possuem direitos iguais de acesso a educagdo com qualidade
(Notas de Campo, fevereiro de 2012).

Assim, o Poder municipal amplia o acesso a escola para a faixa de idade em que
a frequéncia passa a ser obrigatoria (a partir dos quatro anos de idade), diminuindo o
nimero de vagas destinadas ao segmento de criangas de 1 a 3 anos, 0 que representa a
negacdo do dever do Estado em oferté-las (CF/1998, art. 208, 1V).

¥ A Rede Municipa da Educacéo de Fortaleza, no ano em que a pesquisa foi realizada, possuia
calendério escolar atipico: 0 ano letivo cominicio e término em anos diferentes, devido a longos periodos
de greve dos professores. Assim, o ano letivo de 2011 comegou em abril do mesmo ano, estendendo-se
até fevereiro de 2012 na escola pesquisada. Em outras escolas municipais, o calendario variou de acordo
com o tempo efetivo de greve dos professores de cada unidade: por exemplo, nas outras escolas do
mesmo bairro, o ano letivo foi concluido em margo, um més depois do término do ano na Escola Vidade
Crianga. A reorganizagdo do calendério também considera a reposi¢éo dos dias letivos dos alunos (no
minimo 200 dias |etivos por ano, de acordo com a LDB/1996).
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Ainda no que se refere a demanda por vaga, mesmo ndo tendo acesso a chamada
“lista de espera” (relacdo das criancas cujas familias demandaram a matricula, mas ndo
puderam ser atendidas por falta de vagas), pude presenciar a visita de méaes a escolaem
busca de vagas na creche. Tal registro da demanda por vaga deve ser feito em qualquer
periodo do ano pelos profissionais que trabalham na escola, e ndo somente no periodo
de matricula ingtituido pelo municipio. Quando esse registro € realizado
sistematicamente pela escola e os dados sdo repassados por meio oficial (oficios,
sistema eletrbnico) a SME e as SERs, permite a visdo read da demanda e,
consequentemente, o plangamento de acbes no ambito do sistema municipa da
educacdo, tendo em vista o atendimento da demanda excedente por vaga na El
(aquisicdo de novos prédios, contratacdo de professores, compra de mobilidrio e
material pedagdgico) e, ainda, a fiscalizagdo do cumprimento do direito social da
crianca a educacdo (CF/1998, art. 6° 205). Um dos impactos sociais do ndo
atendimento educaciona da crianca pequena € a baixa empregabilidade de mulheres
jovens, que muitas vezes ndo tem com quem deixar seus filhos para trabalhar. Para as
criangas, um direito violado e menos oportunidades de desenvolvimento e

aprendizagem.

Em 2011, 490 criangas estavam matriculadas na Escola Vida de Crianga,
considerada de médio porte pela SME/SER™. Destes, 341 estavam distribuidos do 1° ao
5° ano do EF, totalizando 15 turmas divididas nos dois turnos (matutino e vespertino) de

funcionamento, como ilustrado no quadro seguinte:

Quadro 01: Dados quantitativos referentes a quantidade de turmas do Ensino Fundamental | no ano letivo
2011.

Ano/2011 Quantidade de turmas no ano
1°ano 05
2° ano 04
3° ano 03
4° ano 02
5° ano 01

“ Escolas com menos de 600 alunos matriculados é considerada de médio porte. Este nimero também é
indicador para definir a quantidade de coordenadores pedag0gi cos que a escola devera possuir (proporcéo
coordenador/ quantidade de professores / e turmas), no caso, a escola sd possui um coordenador, o que
considero insuficiente para a grande demanda de trabalho na institui¢&o.
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No mesmo ano, funcionaram 08 turmas de El, a metade do atendimento

oferecido no EF, totalizando 149 matriculas. Veja detalhamento no quadro a seguir:

Quadro 02: Dados quantitativos referentes as turmas de Educagdo Infantil e ao somatdrio de matriculas
em cada uma.

Turmas Quantidade de turmas Somatério de criancas
Infantil 111 02 39
Infantil 1V 02 36
Infantil V 04 74
Totais 08 149

A leitura dos dois ultimos quadros aponta que ao todo a escola possuia 23 turmas
no ano letivo de 2011, destas, 15 turmas eram do EF e 08 da El.

Na escola pesquisada, as criangas da El tém oportunidade de continuar a sua
trajetoria escolar na propria instituicdo, pois ela disponibiliza nimero suficiente de
vagas nos anos subsequentes. Assim, por exemplo, todas as criangas que frequentam as

turmas de Infantil V tém vaga garantida no primeiro ano do Ensino Fundamental.

A existéncia de escolas na Rede Municipal da Educacdo que oferecem tanto
turmas de El quanto das sériesiniciais do EF no mesmo espaco fisico, como € o caso da
escola pesquisada, mostra-se como uma caracteristica facilitadora da aplicabilidade do
principio curricular basico das transicbes verticais: a continuidade das experiéncias
educacionais no contexto escolar (ZABALZA, 2007). Apesar da Escola Vida de Crianca
possuir essa caracteristica, ela por s s6 ndo garante a articulagdo entre etapas, 0 que
implica plangamento de agles integradas e atencdo as especificidades do
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, visando a transicéo da criancada El parao
EF.

Essa forma de organizacéo do atendimento, isto €, o oferecimento de turmas de
El e de EF na mesma unidade escolar, vem sendo substituida pela organizacdo de
instituicdes que oferecem somente El. No contexto da transi¢céo da crianga da El parao
EF, isso pode dificultar a continuidade de projetos educacionais, e para a crianca talvez
ndo seja tdo facil adaptar-se a nova escola, ou entdo, ao contrério, represente
oportunidade de fazer novas amizades no outro contexto e |4 “aprender a ler e a
escrever” - o que foi avo de muito interesse das criangas participantes deste estudo.
Alguns estudos indicam que o funcionamento da EI com os anos iniciais do EF no
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mesmo espaco fisico, € a melhor forma de organizacdo escolar para a qualidade da
educacdo da crianca pequena (ALVES e VILHENA, 2008; AMARAL, 2009). O fato da
Escola Vida de Crianga possuir tanto turmas da Educagdo Infantil como séries iniciais
do EF foi relevante para sua escolha como escola campo da pesquisa, por se apresentar
como uma possibilidade de verificagdo das préticas pedagogicas de articulacdo

curricular, como jareferido.

A Escola Vida de Crianca situa-se no lado poente da rua e possui trés andares
(térreo e dois andares superiores). No térreo, esté localizado um patio de entrada, por
onde passam todos que |4 chegam. As criancas costumam ficar nesse local a espera de
seus familiares no momento da saida, quando o sol ndo incide diretamente nele, embora
ainda seja muito quente ao final do dia. Nesse patio de entrada, existem duas passagens
gue dao acesso ao interior da escola: uma, pelo corredor principal onde ficam as salas da
secretaria, da direcdo, da coordenacdo pedagogica (que € compartilhada com os
professores), de informética, da biblioteca e as duas salas das turmas de infantil 111 e 1V;
a outra passagem, que fica nalateral do patio de entrada, da acesso ao patio semicoberto
e cimentado, onde fica a cozinha, o refeitério, um parque de brinquedos grandes -
utilizado apenas pelas criangas da El -, e mais duas salas, uma do 1° ano do EF e a outra
daturmade Infantil V, focalizada neste estudo.

Por suavez, o corredor principal d& acesso a outro grande corredor, denominado,
aqui, para efeito de localizacdo, como corredor dois, onde ficam os banheiros das
criancas e dos funcionérios, e, no lado oposto, as escadas que levam aos andares
superiores da escola. Esse corredor passa ao lado da quadra de esportes, que é coberta,
cimentada, toda delimitada por um alambrado de ferro e possui duas traves de ferro para
futebol e aro para basguete.

Nos andares superiores do prédio, encontra-se a maior quantidade das salas de
aula da escola, ao todo dez, e mais banheiros. No ultimo andar, existe um auditorio,
onde sdo realizadas as reunifes com 0s pais, pequenas apresentacdes das criangas e

onde foi organizado um ambiente com televisdo e video paraelas.
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|Auditério

No que tange a organizacdo dos ambientes na escola, percebi uma série de
inadequacdes e caracteristicas que serdo analisadas ao longo deste trabalho, pois
incidem no trabalho pedagdgico realizado com as criangas e revelam as concepgdes
subjacentes ao referido trabalho. Uma delas diz sobre a localizacdo do parque das
criangas, que fica em frente a duas classes, umado Infantil V (focalizada neste estudo) e
a outra do 1° ano, prejudicando o andamento das atividades quando o parque era
utilizado pelas outras turmas, 0 que ocasionava bastante barulho e, consequentemente,
desconcentracdo, desconforto e agitamento nas criangas que estavam dentro da sala. A
professora, por sua vez, apresentava dificuldade na conducéo das atividades por conta
do barulho excessivo. Ressalta-se que ndo havia outro espaco disponivel onde esses
brinquedos pudessem ser reorganizados. A questdo que envolve a poluicdo sonora
também pbde ser observada em outros espagos na escola, como € o caso da biblioteca,
gue recebe todos os ruidos da quadra de esportes, inviabilizando o trabalho muitas

VEZES.

Seguem algumas fotos dos espacos acima indicados:

-
S~

Area semicoberta onde fica o parque, o refeitdrio da escola, as salas do infantil V e 1° ano.
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{Dos mrnuumf 2
"

A LEITURA §

Respectivamente biblioteca, corredor da entrada principal, corredor 02 (dois).

As limitacOes da estrutura fisica do prédio também foram reconhecidas pelas
profissionais que ai trabalham: a coordenadora pedagogica relatou, ao ser entrevistada,
gue “a escola ndo possui estrutura fisica para o atendimento de criangas pequenas’. De
fato, verifiquei a auséncia de areas abertas e arborizadas, de tanques com areia, de
banheiros adaptados e préximos as salas, de salas com ventilagdo natural e iluminagédo
adeguada no contexto pesquisado. E facil constatar, portanto, que as instalagdes fisicas

ndo favorecem as especificidades do atendimento as criancas na El

[...] de modo a estabelecer ndo um padrdo minimo, nem um padrdo méximo,
mas 0s requisitos necess&rios para uma Educacdo Infantil que possibilite o
desenvolvimento integral da crianga até os cinco anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e socid (PARAMETROS
NACIONAIS DE QUALIDADE PARA A El, MEC/SEB, 2006, p.9, vl.1).

O quadro de profissionais da escola (vé quadro 03) é composto por um montante
de 38 profissionais com contratos trabalhistas com a PMF/SME, que variavam entre
vinculos efetivos (diretora, vice-diretora, coordenadora pedagdgica, orientadora
educacional e professoras), vinculos temporérios (comumente professoras substitutas **
gue atuam em classes), e terceirizados (porteiros, segurancas, cozinheiras, auxiliares de

sala e auxiliares de servicos gerais).

“ 330 professoras com formag&o minima em Pedagogia, selecionados por meio de selecéo piblica
municipal, que possuem contratos temporarios que podem ser renovados ou ndo de acordo com a caréncia
de professores na Rede Municipal de Educagéo. Enfim, sdo professores que ndo possuem estabilidade
funcional e estdo sujeitos ao trabalho em mais de uma escola, ndo obtendo, geralmente, tempo suficiente
para estabel ecer vinculo com a turma que assumem temporariamente.
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Os vinculos efetivos sdo realizados por meio de concurso publico. Os
selecionados no processo seletivo e admitidos pelo governo municipal sdo denominados
servidores publicos municipais. O Ultimo concurso para especiaistas educacionais
(supervisores e orientadores educacionais, técnicos em educacdo) foi realizado no ano
de 2003, pela PMF (concurso a que me submeti, sendo admitida em 2004); e para

professores em 2010.

Ja o vinculo trabalhista temporario € estabelecido por meio de selecdo publica
municipal para a efetivacéo de contratos temporarios pela PMF (dois anos comumente).
Esse tipo de contratacdo € uma forma de suprir uma caréncia imediata de professores,
originada pela dindmica da vida funcional do professor efetivo (licencas, afastamentos,
aposentadorias) ou pela necessidade de garantir alguns direitos dos professores efetivos
(como a implementacdo do 1/3 da carga horéria docente sem interagdo com criangas,
para estudo e plangjamento pedagdgico, prevista na Lei 11.738/2008), ou, ainda, pelo
crescimento de matriculas na Rede Municipal.

Por sua vez, os trabahadores terceirizados que atuam em escolas e nos 6rgaos
administrativos municipais sdo contratados por empresas licitadas pela PMF, sendo
esses contratos regidos pela Consolidacdo das Leis do Trabalho. Os auxiliares
educacionais que atuam em turmas de creche tanto podem ser contratados por essas
empresas quanto pelas associacdes comunitérias ““que celebram convénio com a PMF
pararealizar atendimento educacional as criancas em idade de creche (um atrés anos de
idade). Essas contratagBes contrariam o estabelecido na LDB (1996) quanto a formacéo
minima do professor para atuar na Educagdo Infantil — Curso Médio na Modalidade
Normal. Também fortalece a dicotomia entre cuidar e educar em contextos
educacionais, pois cria divisdo das fungdes no cotidiano e as hierarquiza por
importancia, assegurando a persisténcia da concepcdo de que a professora educa e a
auxiliar cuida da higiene e da alimentacéo das criancas. Para cada turma de creche com
20 criangas, h4 uma professora e uma auxiliar, o que contraria a Politica Municipa de
Educacéo Infantil (2011, PMF/SME) e a Resolucéo 02 (2010, CME/CEI) que define a

contratacdo de duas professoras por turma e com formagéo em Pedagogia.

“2 Em 2013, 38 associacdes celebraram convénio com a PMF/SME para gerenciamento de 46 creches
comunitarias.
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O quadro a seguir traz a quantidade de profissionais por cargo, que estavam

lotados na Escola Vida de Crianca no ano de 2011

Quadro 03: Dados quantitativos referentes a quantidade de profissionais no ano letivo 2011.

Cargo Quantidade
Direcdo 01
Vice-direcdo 01
Coordenadora pedagdgica 01
Orientadora Educacional 01
Professoras™ 19
Manipuladoras de alimentos 02
Auxiliar de cozinha 02
Auxiliar de sdla 01
Servicos gerais (zelador) 06
Porteiros 04

O horério de funcionamento da escola pela manha é das sete as onze horas, e a
tarde, turno em que foi realizado o estudo, € das treze as dezessete horas. Cada turno é
contabilizado, tanto para 0 aluno quanto para o professor, como quatro horas de efetiva
atividade escolar. Entretanto, verificou-se que esse horario raramente € cumprido, pois
comumente as atividades sd0 encerradas as 16h30min, ou ainda, antes disso. Percebe-se
gue essa € uma cultura que se estende a outras escolas, e frequentemente observada nas
visitas de acompanhamento realizadas por técnicas da SME e das SERs. O mau uso do
tempo também foi verificado em outras pesquisas realizadas em institui¢des da mesma
Rede Municipa da Educacdo (ANDRADE, 2007; SCHRAMM, 2009).

3.2. Os sujeitos da pesguisa

Conhecer a histéria profissional e pessoal dos sujeitos da pesquisa contribuiu
para o entendimento das opcles, acoes, relacdes empreendidas por eles no cotidiano
escolar, conhecimento aqui buscado com o foco do estudo sobre a passagem da crianca
da El parao EF. Nesse sentido, para a composi¢ao dos dados a seguir, foram utilizadas
as informagdes oriundas dos questionarios respondidos pelo grupo gestor (diretora e

coordenadora pedagogica), pela professora da turma de Infantil V, asssm como das notas

“ Dessetotal, 14 (quatorze) professoras estavam responsavel s por turmas de criancgas, e 05 (cinco)
exerciam outras atividades, sendo consideradas “readaptadas’ - sdo professoras que ndo possuem
condi¢des de assumir turmas com criangas por algum motivo de salide atestado por um médico, dai
assumem outras fungdes na escola, como apoio a gestao, ou, ainda, assumem as atividades na biblioteca,
desenvolvendo projetos de leitura, como é o caso da professora sujeito desse estudo.
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de campo. Ja em relacdo as informagdes acerca das condicfes de vida das criancas e
suas familias, recorreu-se a entrevista com as criancas e com 0s seus familiares e as

notas de campo.
A Professora da turma de Infantil V

Mulher de 58 anos, ata, magra, cabelos loiros claros, casada com servidor
publico federal, mae de trés filhos e avd de uma menina, pertencente a classe média alta.
Essas s80 algumas caracteristicas fisica e socioecondmica da professora Laura™,

professora da turma enfocada nesta pesquisa.

Apesar de ter toda a formag&o na &rea educacional, inclusive o nivel médio na
modalidade normal, pedagdgico, nunca atuou em sua &ea de formacdo antes de
ingressar na PMF, quando trabalhou no Museu da UFC; no Departamento Nacional de
Obras Contra as Secas (DNOCYS). Diz que sempre priorizou o trabalho em casa e o
acompanhamento dos filhos na escola, e considera essa experiéncia como positiva para

a escolha da profisséo e para o trabalho que hoje desenvolve na Escola Vida de Crianca.

Muito jovem ela se submeteu a exames de vestibular para o curso de
Odontologia, interrompendo seus planos de estudo para cuidar dos seus filhos e
trabalhar em casa. Apdés eles crescerem, dedicou-se a sua carreira profissional, quando
se formou em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceard (UECE), em 1997; e no
curso de especializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional pela Universidade
Estadual Vale do Acaral (UVA), em 2001.

Laura ingressou na Rede Publica da Educacdo de Fortaleza como professora
polivalente®™ em 2001, por meio de concurso publico municipal, e desde ento trabalhou
somente na El. Iniciou sua carreira docente numa EMEIF situada na Praia do Futuro,
onde trabalhou durante um ano, e, apds esse periodo, conseguiu vaga para trabalhar na
Escola Vida de Crianga, situada no mesmo bairro da sua residéncia. Nessa escola,
também assumiu outras fungbes, como a de coordenadora pedagdgica, ainda na antiga
sede, durante seis meses. Segundo Laura, foi uma forma de ampliar a sua carga horé&ria
de 120 horas para 240 horas mensais. Apds deixar a coordenagdo, passou a trabalhar os

4 Os nomes dos sujeitos apresentados nesta dissertacio sfo ficticios, pois visa ao anonimato dagqueles
envolvidos no contexto social onde ocorreu a presente pesquisa.
“> Nomenclatura dada ao cargo de professora habilitada para atuar na El até o 4° ano do EF, sendo a Gnica
professoraresponsével para administrar os conhecimentos de todas as éreas, com formagdo em
Pedagogia.
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dois expedientes em sala de aula com criancas da El. Ainda na antiga sede da Escola,
em 2008, assumiu atividades na biblioteca®™. Desde entdo, trabalha na biblioteca no

periodo da manha e como professora da El no periodo datarde.

Durante os onze anos de servigo publico na educacdo, a professora Laura
participou de alguns cursos de formagdo continuada ofertados pela PMF/SME. S&o
eles: Formagdo Continuada para Professores da EI*’, 2005, 2006 e 2010; A biblioteca
como Espaco na Formagdo de Leitores, 2009; Disseminadores de Educacéo Fiscal,
2008.

Vale ressaltar que a formacao para professores |otados na El, realizada em 2010,
foi plangjada pela equipe técnica da SME para professores que trabalhavam em creches
e em pré-escolas. Porém, as professoras da pré-escola sd participaram do 1° encontro,
por ndo haver outras professoras que as substituissem para que €las se ausentassem das
suas atividades em sala para dedicar esse tempo a formacdo. Ja para as professoras de
creche isso n&o se constituiu um problema, pois todas as turmas de criangas de um atrés
anos contam com uma auxiliar educacional, aém da professora, 0 que viabilizava a
organizacdo de uma escala de trabalho sem que a creche parasse de atender as criancas.
Assim, participaram desta formacdo somente as professoras e as auxiliares educacionais
gue trabalhavam na creche, 0 que levou as professoras que atuavam na pré-escola a
terem poucas oportunidades de formagéo na area da El nesse periodo. Esse fato foi
motivo de queixa da professora Laura, ao se referir, na entrevista, as agoes de Formagado
Continuada - tanto presencial como em servico -, realizada pela SME e SERs, bem
como as agles de acompanhamento pedagogico focadas nas creches. Apesar da
formagdo continuada ndo ser alvo deste estudo, o fato acima relatado favorece a
compreensdo acerca das préticas pedagdgi cas desenvolvidas na escola focalizada.

A professora Laura afirma que sempre teve interesse pelo trabalho na El, que
para ela“se configura como o verdadeiro alicerce da aprendizagem. [...] ser facilitadora

desse processo de aprendizagem me motivae me inspira.” (Questionario, 25/06/2012).

“6 Para atuar na biblioteca, as professoras da PMF se submeteram ao processo de credenciamento, a prova
de titulos e a apresentagéo de um projeto de trabalho para atuar nesse espago. Segundo a professora
Laura, seu projeto eradestinado as criangas da El.

47 As formagdes destinadas aos profissionais que atuam na El possuiam denominagdes abrangentes, como
“Formacao Continuada para Professores da Educac&o Infantil”, com propostas de temas variados e
especificos a educacéo e ao cuidado da crianga. Essas formagdes sdo, comumente, identificadas pelo ano
em que foram realizadas.
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A Coordenadora Pedagogica

A coordenadora Natasha ingressou na Rede de Educagdo por meio de concurso
publico no ano de 2001 como professora polivalente, seu cargo de origem. Atuou como
professora na El e nas séries iniciais do EF até o ano de 2008, quando se submeteu ao
processo de credenciamento para Coordenador Pedagdgico™, funcéo em que atua desde
2009 até entdo. Iniciou sua carreira numa escola anexa na SER |1, que foi extinta e teve
sua demanda atendida na Escola Vida de Crianca, que naguela época era recém-
conveniada com a PMF. Alguns profissionais foram entdo |otados na referida escola,

como é o caso da Natasha, que trabalha na escola focalizada ha nove anos.

A formagdo superior da Coordenadora Pedagogica é constituida por dois cursos
na &rea de ciéncias humanas, o curso de Pedagogia, feito na UECE, e o de Filosofia,
cursado na UVA, com anos de conclusdo em 1990 e 2005, respectivamente. Natasha
fez também o curso de Especiaizacio em Psicopedagia na UVA. E importante ressaltar
gue tanto a coordenadora como a professora Laura ndo participaram de nenhuma
disciplina especifica na &rea da EI em nenhum dos cursos citados. Esse dado apresenta-
se como de extrema importancia para o presente estudo, por evidenciar uma caréncia na
formacéo inicia delas, no que se refere as especificidades da El, revelando uma lacuna

no exercicio da profissionalidade docente na escola.

Jdlia Formosinho (2001) estabelece algumas caracteristicas que definem a
profissionalidade das educadoras de infancia (aqui, optou-se pelo termo professora de
El, como é denominado na PMF), ou sgja, um conjunto de singularidades que definem o
perfil da professora que atua na El, cuja prética pedagdgica também é marcada por tais
especificidades, diferenciando-se das do Ensino Fundamental. Essas especificidades
foram construidas com base nas caracteristicas da crianca pequena, nos contextos de
trabal ho pesquisados e nas tarefas desempenhadas pelas professoras.

“8 Houve trés processos de credenciamento de Coordenadores Pedagdgicos paraa El no Sistema
Municipal de Educacdo de Fortaleza, em 2007, 2009 e 2011, visando a ocupacado de cargos nas creches
conveniadas (geridas por associacdes comunitarias) e nas EMEIFs e CEIs municipalizadas. Os primeiros
credenciamentos foram destinados a Supervisores e Orientadores Educacionais, posteriormente
destinaram-se a professores, para suprir a caréncia desses profissionais na escola. Vale ressatar que 0s
cargos de especialistas na PMF (Supervisores, Orientadores e Técnicos Educacionais) foram extintos na
gestéo do Partido dos Trabal hadores (2004 a 2012). Parece haver uma compreensdo equivocada sobre as
atribuiges desses profissionais, o que resultou no processo de extingdo dos cargos referidos. Apesar
dessa extingdo, as fungdes inerentes aos cargos continuam existindo tanto no &mbito da escola como da
SME e da SER, por exemplo: a coordenagdo das acdes pedagdgicas desenvolvidas por professores é a
func¢do principal do Supervisor Escolar.
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A coordenadora Natasha participou de alguns cursos de formagdo continuada
promovidos pela SME. Um deles, o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), foi ofertado em 2003 e aconteceu em parceria com 0
governo federal; o segundo, Programa de Alfabetizacéo na Idade Certa (PAIC), foi fruto
de uma parceria com o governo estadual e aconteceu em 2008. Ambos objetivavam o
processo de aguisicdo da leitura e da escrita na criancga, entretanto o PAIC possui um
eixo destinado somente a El, cuja linha de formagdo continuada é mais centrada nas
multiplas linguagens, nos processos |Udicos, ou sgja, possui acbes mais especificas para
a El. Vale ressdltar, que a coordenadora participou das formacfes do PAIC tanto do eixo
da El como do eixo destinado ao 1° ano do EF, este ultimo centrado nos processos de

alfabetizacdo e letramento da crianga naidade certa.

Ja no gue se refere a frequéncia e a igualdade de oportunidades de acesso as
formacdes, foi possivel constatar, portanto, que a coordenadora pedagdgica dessa escola
teve mais acesso a cursos de formagdo continuada do que a Laura, professora da pré-
escola. 1sso se deve, em parte, ao fato de ela ndo ser responsavel diretamente por turmas
de criangas; entdo, para ausentar-se da escola, ndo se fez necessario interromper o
atendimento as criancas nem a presenca de um professor substituto®® para que assuma
provisoriamente a turma, como € o caso da professora participante desta pesquisa. Esse
fato foi verificado nas formacbes continuadas realizadas em 2009, 2010, 2011 pela

PMF/SME/COEI - com as quais pude contribuir como formadora de professoras.

Vale destacar que o tema central desta pesquisa ndo foi alvo de discussdes e
estudos nas formagfes continuadas acima referidas, nem constituiu conteldo da
Proposta Pedagdgica da El de Fortaleza (2009), nem da Proposta Pedagdgica da Escola
Vida de Crianca, datada de 2010. Esse quadro mais gera da formagdo continuada,
certamente, favoreceu o esquecimento acerca das questdes que envolvem atransicéo da
crianca da El para EF na escola, pouco motivando as profissionais que |a trabalham a

estarem sensiveis para a referida temética.

%9 Atualmente, esse profissional é denominado Pedagogo |1, na Rede Municipal de Educacéo de
Fortaleza. Ele tem lotacdo em uma ou duas escolas, sendo responsavel por, no maximo, quatro turmas por
turno (assim, em cada dia estd com uma turma diferente) para que a professora regente da turmatenha o
momento do plangjamento e do estudo garantidos por semana (Lei 11.738/2008). Devido a
implementacdo dalei citada, a COEI realizou encontros de formago continuada diretamente com as
professoras da pré-escola em 2012,
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A sistematica dos encontros de formacdo do PAIC obedecia a uma logica de
multiplicacdo do saber a partir da seguinte sequéncia: a SEDUC, por meio da assessoria
do PAIC-EI, realizava encontros de formagdo com as formadoras da SME e das SERs
de Fortaleza, com o intuito de instrumentalizé-las teoricamente para que promovessem o
processo de reflexdo e (re) construgcdo do conhecimento junto as coordenadoras
pedagdgicas e as professoras da El. A construcdo e efetivacdo de préticas pedagdgicas
qualificadas na escola, tdo necess&rias para que as criancas ampliem 0s Seus
conhecimentos e se desenvolvam, sdo resultados esperados ao final do processo

formativo.

Nessa légica, o coordenador também assumia a funcdo de formador e precisava
de conhecimentos especificos da El para auxiliar a professora no processo de reflexéo
acerca da sua prética, na“mediacdo entre a formacdo mais geral e a prética pedagogica,
traducdo dateoriaem prética’ (CAMPOS, 2011).

Segundo a coordenadora Natasha, porém, a multiplicacdo das formacgdes
acontecia na Escola Vida de Crianga da seguinte forma:
No inicio era assim, os coordenadores iam para a formacéo, nés estudavamos
a resolucdo, depois as professoras iam (para a formac&o) e recebiam tudo o
gue nés tinhamos visto igualzinho, os mesmos textos. Acontecia em
momentos diferentes, mas a mesma formagdo. Ai depois j4 ndo pode
acontecer dessa forma, ai ficou dificil para repassar. Eu tenho que ser
verdadeira, € dificil! E tirando xerox, € esperando que o professor leia (0s
textos), € conversando nos intervalos o que vocé viu, trocando ideias, mas
aquele momento merecido (de formagdo na escola) ndo tem, ele ndo existe, €

a verdade (ENTREVISTA COM A COORDENADORA PEDAGOGICA,
2012).

O objetivo principal da formagdo no contexto escolar é relacionar os
conhecimentos construidos nos encontros presenciais as praticas desenvolvidas pelas
professoras e coordenadoras pedagogicas no cotidiano da Educacdo Infantil,
promovendo uma oportunidade de reflexdo coletiva do trabalho realizado e, assim,
aprimoré-lo. Esses momentos se constituem como continuidade das formagtes
presenciais na escola através da realizagcdo de leituras, de discussdes acerca da pratica
pedagdgica a luz dos temas abordados na formagdo em consonancia com a proposta
pedagogica de cada instituicdo, como também, para andlise dos planegjamentos, dos
diversos tipos de registros (diarios de classe, caderno individual do professor, relatorios

individuais das criancas, portfdlios, etc.).
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No entanto, o discurso da coordenadora sobre o processo formativo evidencia
gue os estudos na escola parecem ser compreendidos como uma formalidade a ser
cumprida, mais uma tarefa proposta pela SME/SERS, nessa perspectiva. Essa percepcéo
se fortaleceu a partir das observacbes, quando por diversos motivos as atividades
escolares eram suspensas (ou para fazer faxina na escola ou para plangamento dos
professores ou para organizacdo da escola, etc.), sendo esses momentos pouco
aproveitados para as discussdes sobre as préticas pedagdgicas, havendo um
esvaziamento ndo sO de criangas, mas também de professores na escola.

Além das concepcdes dos docentes sobre a importancia da formacéo continuada,
a dificuldade de participacdo nas formacbes como também a de realizacdo desses
momentos na escola se devem, em parte, a dificuldades enfrentadas no percurso da
formacdo continuada, por exemplo: a auséncia de previsdo do tempo no calendario
escolar da Rede e do espaco na escola para que os estudos (extenséo da formagdo na
escola) acontecessem de fato; a insuficiente formag&o do formador (seja o coordenador
pedagdgico ou o técnico); e, finamente, a pouca extensdo e pouca frequéncia do
acompanhamento pedagdgico as instituicdes de El pelos técnicos formadores *°da SME
e SERs. 1sso se deve, em parte, as precérias condi¢des desse profissional: poucos carros
disponibilizados para 0 acompanhamento pedagdgico; equipe reduzida em comparacéo
a quantidade de escolas municipais de Fortaleza— em abril de 2013, a PMF contabilizou

um parque escolar com 381 unidades educacionais que atendem criangas da El.

Com a mudanca de gestdo politica na Prefeitura de Fortaleza, a partir da eleicdo
municipa de 2012, a nova estrutura interna da COEI/SME (setor responsavel pelaEl de
Fortaleza) passou a contar com dois departamentos com atribui¢des distintas, porém,
complementares, sdo eles. Formacdo e Acompanhamento, que € responsavel,
prioritariamente, pelas acfes acima descritas (indicando maior prioridade as aces de
formacdo e acompanhamento destinadas as coordenadoras e professoras); e Apoio a
Gestdo. Ainda nessa conjuntura de transicéo politica, ha previsdo de realizaco da nova

selecdo para coordenadores pedagdgicos.

% Termo utilizado por mim para evidenciar uma das atribuicdes prioritarias de um técnico que trabalha
com guestdes pedagdgicas nos 6rgdos centrais (SME e SERS): realizar acompanhamento pedagdgico as
escolas municipais e coordenar processos formativos junto as professoras, coordenadoras e diretores.
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A diretora da escola

A diretora Raguel possui 45 anos de idade e trabalha na PMF desde 2002,
ingressando na Rede Municipal da Educagdo por meio de concurso publico como
professora polivalente, seu cargo de origem. NOS Seus onze anos no servico publico, ela
atuou como professora do EF durante trés anos, um ano como coordenadora pedagdgica
daEl, ja na Escola Vida de Crianga, onde atua como diretora ha sete anos.

Vale ressaltar que dos sujeitos enfocados nesta pesquisa, a diretora foi aquele
com que tive menos oportunidade de interagir. As ocasides em que nos encontramos, No
contexto escolar, restringiram-se a0 momento da entrevista e a conversas informais nos
corredores da escola. Apesar das escassas interagdes com a diretora, elafoi peca-chave
na aceitacdo da minha pesquisa pelas profissionais que atuam na escola, sendo

facilitadora desse processo.

Raquel concluiu sua formagéo inicial no curso de Pedagogia, pela UVA-
Sobral/CE, em 2000. Além da graduacdo, a diretora possui duas formagdes na pos-
graduacédo: uma no curso de Especializacdo em Gestdo Escolar, pela UVA, em 2003; a
segunda, no curso de Mestrado em Educacdo, na area de Inovagdo Pedagdgica, pela
Universidade da Madeira/Portugal, em 2012.

Mesmo com a vasta formagéo da diretora Raquel, chamou atencdo o fato de ela
ndo ter cursado nenhuma disciplina relacionada a El. As trés profissionais focalizadas
neste estudo, portanto, Ndo possuem, no seu percurso formativo na area da educacéo,

estudos especificos sobre a educag&o de criangas.

Ja em relagdo as formagbes continuadas ofertadas pela PMF/SME, Raquel
participou de um unico curso destinado as professoras da Educacdo Infantil, em 2003.
Os demais cursos foram: Formagdo Continuada para Professores do 1° ano/EF, 2006;
Disseminadores da Educacéo Fiscal, 2007; Formacéo dos Conselhos Fiscais, 2008.

Apesar de ela ndo ter participado das Ultimas formagdes continuadas oferecidas
pela PMF — até porque a maioria dessas formagdes ndo € destinada aos gestores -,
Raquel as reconhece como uma forma de acompanhamento pedagdgico da SME/SER a
escola. Ao contrério dessa percepcdo da diretora, a professora Laura ndo reconhece a

formagdo continuada como um processo formativo que possa subsidia-la no seu dia a
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diacom criangas, ou sgja, aformacao continuada ndo aponta caminhos a serem seguidos

além dareflex&o sobre a pratica.

Entre as trés profissionais do nucleo gestor, havia uma organizacdo das
atribuicbes de cada uma na escola. A diretora era responsavel pelo andamento geral das
atividades: “tenho que olhar o todo! E limpeza, é cozinha, é salade aula, é aluno...”. Ja
o trabalho da coordenadora pedagdgi ca estava diretamente rel acionado ao professor. Ela
participava das formacdes da PMF, possuindo a atribuicéo de transmitir os contelidos da
formacéo as professoras, acompanhando-as no planegjamento e fornecendo-lhes suporte
material e pedagdgico. A diretora também citou o acompanhamento burocrético do
trabalho do professor como outra atribui¢do da coordenadora Natasha:

“Af depois da gente [Raquel e Natasha] pensar nas diretrizes do trabalho, ali,
ela [Natasha] tem que ver se ta acontecendo [o trabalho do professor], €
verificar os diérios, é o professor que faltou, ai ela soma os dias [que o
professor faltou e define a] aula a recuperar [...] Ai ela [Natasha] me passa,
olha a professora que ta atrasada, ela ainda ndo conseguiu avangar! E, ai, a

gente pensa numa estratégia para gjudar o professor a adiantar [os contelidos,
atividades previstas]” (Entrevista com a Diretora Raquel, 2012).

Apesar de ter se declarado responséavel pelo trabalho pedagdgico desenvolvido
na escola, juntamente com a coordenadora, a diretora Raquel justifica o fato de a
coordenadora estar mais proxima aos professores por participar das formagoes
continuadas promovidas pela PMF. Como ja referido, a fragmentacdo do trabalho no
contexto escolar pode ser reflexo da fragmentacéo das acfes desenvolvidas pel os 6rgéos
executivos (SME e SERs), quando estes ndo propiciam a formacéo continuada para o
diretor escolar de modo sistemético. Faz-se necess&ria a organizacdo de espacos
coletivos de formagdo continuada, que agreguem os diversos segmentos de profissionais
da escola.

7

A vice-diretora, Fabiola, ndo é sujeito desta pesquisa, mas, a titulo de
esclarecimento sobre a divisdo das atribuicdes entre as profissionais do nucleo gestor,
vale destacar que ela tem como atribuicdo principal a administragdo dos recursos
financeiros da escola. Segundo a diretora Raguel, todas trabalham de forma articulada.
Essa organizagdo das atividades € um fato interessante porque na Rede Municipa da
Educacdo, comumente a diretora responsabiliza-se pela administracdo financeira, e a
vice-diretora, pelas questdes pedagdgicas, dividindo esta atribuicdo com a coordenadora

pedagdgica (divisdo de turmas, etapas da educacdo). Por conta disso € frequente a
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participacdo de vice-diretores nos cursos de formagéo continuada da El, principalmente
guando €eles sdo responsaveis pel 0 acompanhamento dessa etapa da educacao.

Na metodologia da pesquisa, foi prevista a observacdo dos momentos de
planejamento pedagdgico das profissionais focalizadas neste estudo, no entanto, ndo foi
possivel concretiz&la, mesmo manifestando 0 meu interesse em participar desses
momentos na escola. Assim, a observacdo dos aspectos de cunho pedagbgico se

delimitou ao cotidiano da professora com as criangas.

Segundo a diretora Raquel, o plangjamento das a¢Oes pedagdgicas do professor
se congtituiu um “problema’, considerando a conjuntura politica da educagdo em
Fortaleza na época que a pesquisa foi realizada, quando ndo existia a previsdo do tempo
de plangjamento no calendario escolar:

Plangjamento aqui sO acontece de verdade duas vezes no ano. No inicio de
cada semestre, porque € quando a gente tem tempo de se antecipar. Na
semana pedagdgica, tragamos as agles, fazemos um plano anua bem feito!
Porque no decorrer (do ano), nos dias de plangjamento, a gente dividia os
alunos, as turmas na semana [...] Na segundafeira, o planejamento do 5° ano,
ai eles (os alunos) ficavam na educacéo fisica ou na biblioteca; ai naterca, o
planejamento do 4° ano, nesse momento eles ficavam na educagao fisica ou
na biblioteca, no laboratério de informética, nesses outros espagos enquanto o
professor tava plangjando. Mas ai aconteceu que a professora de educacéo
fisica tirou licenga, aconteceu da professora da biblioteca também, que era a

Laura (professora do infantil V focalizada nesta pesquisa) atarde, e ai, assim,
a gente se perdeu, ndo tinhamos como dar contal

Os escassos momentos de plangjamento pedagdgico se devem, em parte, a
mudanca no calendario escolar do Rede Municipal da Educacdo, que suprimiu os
sabados de trabalho do professor, que eram destinados ao plangjamento. Ta mudanca
foi em decorréncia do atendimento a Lei 11.738/2008, que instituiu, além do piso
salarial dos professores, a carga horéria de trabalho destes profissionais, passando a ser
40 horas semanais. Somado a este fato, os O6rgdos normativos ndo estabeleceram
orientagdes que subsidiassem novas formas de organizacdo do plangjamento na escola

de imediato, o que fez perdurar este problema por pouco mais de um ano.

Portanto, o plangjamento pedagdgico acontecia informal mente de acordo com os
tempos e espacos organizados por Raquel e Natasha na escola - como expresso pela
diretora -, exceto os momentos de plangjamento previstos no inicio de cada semestre no
calendario escolar oficial da PMF. A informalidade dessas ocasifes dificultou que eu
observasse as professoras da El, realizando discussdes e fazendo escolhas de conteidos

e atividades a serem vivenciadas pelas criangas no contexto escolar.
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Ascriancasdaturma Infantil V e assuasfamilias

As criangas e as familias focalizadas nesta pesquisa residem, em sua maioria,
nas comunidades do entorno da escola, conhecidas pelo elevado indice de
criminalidade. Sdo familias pobres, que estdo expostas, principalmente as criangas, a
graves problemas sociais, tais como: uso e trafico de drogas, briga entre gangues de

comunidades vizinhas, abuso sexual.

Vale ressaltar que a maior parte das escolas municipais enfrenta ou ja enfrentou
casos de violéncia sexual contra criancas. Na maioria dessas situagfes, 0 criminoso é
um familiar da crianca, o que contribui para que 0 caso ndo sgja denunciado as
autoridades competentes, sgja por falta de informac&o da prépria familia, seja por medo
de represdlia ou de grande constrangimento perante os conhecidos ou, ainda, por mais
terrivel que parega, por consentir tal situacdo, tornando-se cumplice do crime. Néo se
trata de uma perspectiva preconceituosa em funcdo do contexto social, mas de uma
realidade que perpassa classes socials e que ndo possui projecao nas agoes do Estado
contra esse tipo de crime.

Dentre os oito sujeitos do segmento familia, quatro foram entrevistados nas suas
residéncias, dois foram entrevistadas no local onde trabalham (uma como empregada
domeéstica e a outra como garconete), e os outros dois foram entrevistados na propria
escola, na ocasido da espera de um encontro individual com a professora para
socializagdo do desempenho escolar da sua crianga. Desses entrevistados, cinco sao

maes, duas sdo avés maternas, um é pai.

Com relagéo as familias que me receberam em suas residéncias, trés situacdes
me chamaram atencéo, pela precariedade das condi¢des em que viviam. Renata e sua
mage, D. Valda, moravam numa casa alugada no final de um beco sem saida, paupérrima,
aberta aos fundos e somente com trés paredes, estas em estado precario, desmoronando.
Os consertos das paredes eram feitos com remendos de barro. O telhado apresentava
muitas goteiras, deixando a casa Umida. Estavamos no periodo chuvoso, 0 que agravava
a situacdo. Esse foi 0 motivo pelo qual elater feito resisténciaame levar a sua casa; por
isso, ficamos sentadas numa calgada, a beira de uma rua movimentada e barulhenta,
ponto de encontro escolhido por ela para ser entrevistada. Dona Valda somente

concordou em sair daquele lugar apos lhe dizer que o interesse da pesquisa reside em
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conhecer as condicdes reais da vida das familias, tendo em vista a compreensdo sobre o

fenbmeno transicdo da crianca no contexto escolar da El parao EF.

A renda familiar provinha do pai de Renata, que trabalha num condominio como
porteiro, recebendo um saldrio minimo; e da D. Valda, que trabalha como vendedora
autdbnoma de produtos cosmeéticos. A dificuldade financeira enfrentada pela familia foi
motivo de queixa face as mudancas na vida escolar de Renata, que, no 1° ano do EF,
passou a estudar numa escola particular. Quando realizei a entrevista em fevereiro de
2012, ela ja estava frequentando a nova escola, motivo pelo qual ndo participou das
entrevistas com as criangas do Infantil VV (como jareferido, o calendario escolar da Rede
Municipal da Educacdo de Fortaleza ndo € compativel com o calendario das escolas da

rede particular).

Ivana, outra crianca focalizada nesta pesquisa, morava numa peguena casa de
trés cOmodos com mais treze pessoas. A sua méae é bastante jovem e possui mais um
filho que, na época, possuia quatro meses de idade. A entrevistafoi realizada na calcada,
em frente ao beco que dava acesso a sua casa, debaixo de uma érvore de castanhola
frondosa. A entrevista durou pouco tempo devido a uma confusdo que se iniciou entre
0os primos da lvana, e esta acabou machucando-se no meio do conflito. Mesmo
machucada, ela se disponibilizou a me levar até a casa onde mora Keila, sua colega de
turma que também participou da pesquisa com sua familia. O acesso era dificil, por

meio de becos estreitos que ndo passam carros. Sozinha nunca acertaria chegar 1al

A familia de Keila morava numa casa de chdo de barro batido e paredes de
tijolos; as divisdes dos comodos foram feitas com madeira e plastico escuro. Ao
adentrar a casa, logo fui convidada a me acomodar na cozinha. A mde e a avo da
menina estavam cozinhando o almogo num fogdo que sb tinha a carcacga de ferro, todo
preenchido com pedacos de madeira, 0 combustivel utilizado. As panelas eram bem
amassadas e velhas, com marcas do fogo. Ficou evidente que a lider da familia era a
avOo materna da Keila, ela que orientava e organizava o cotidiano daquele lar. De fato,
pude perceber que essa senhora fazia-se bastante presente na vida dos netos. Eu a vi
algumas vezes na Escola Vida de Crianga. A menina Keila sempre estudou nessa escola,
gue também era frequentada pelas suas duas irmas menores. Ela ainda tem mais um
irméo adolescente. Segundo a avo, a familia sobrevive com a sua aposentadoria. A sua

filha ndo possuia emprego fixo, e sua renda provinha de faxinas esporadicas na prépria
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comunidade. Ambas explicitaram que gostam do atendimento educaciona da Vida de

Crianca e elogiaram o trabalho da diretora e das demais profissionais.

Ja Danilo e sua familia residiam numa casa simples, porém, em melhores
condigbes em relacdo as outras que conheci. Seu pai € vendedor de porta em porta,
conhecido como “galego” na comunidade; a mée € dona de casa, ocupando-se com 0s
servicos doméstico e maternal. A casa era pequena, mas bem dividida, toda revestida na
ceramica e com andar superior. Sua mae, D. Lucineia, explicitou que gosta da Escola
Vida de Crianca, contudo, se tivesse mais condicéo financeira, matricularia seus filhos

na escola particular.

Jonas participou de apenas uma sessao da entrevista com criangas, porque nao
consegui autorizagdo da sua familia. Entretanto, sua condicdo socia chamou-me
atencdo a partir de um episodio no qual ele estava doente na escola, e dos breves
comentarios tecidos por Laura, chegando a relatar que o menino faltava a escola com
frequéncia. Tive a oportunidade de conhecer a tia materna de Jonas na ocasido em que
foi buscé1o na escola, a chamado da diretora porque ele estava doente. A tiainformou a
professora que 0 pai e a mée dele estavam presos, ambos envolvidos com o tréfico de
drogas, sendo ela a responsavel por Jonas até que a situacdo dos pais dele fosse
resolvida. Disse, ainda, que o menino apanhava muito do pai. Ela possui dois filhos bem
pequenos, o0 maior frequentava um CEl préximo a escola focalizada; a menina menor
ficava trancada no barraco onde moravam enquanto sua mée saia para apanha-los nas

escolas. Uma vida muito dificil!

Apesar da situacdo socioecondmica que as caracterizam, as familias apresentam
peculiaridades nas relagdes afetivas que estabelecem com suas proles e nas formas de
organizacdo familiar.™ No capitulo destinado &s concepcdes dos sujeitos, serdo
retomadas as perspectivas do segmento familia acerca da educacéo das criangas.

Concluindo esta sessdo, tomo como referéncia de investigacdo essas familias,

com quem tive a oportunidade de aprender, conhecendo um pouco das suas vidas.

*! Segundo Matos (2000), as formas de familia se distanciaram muito do modelo formado pelafamilia
organizada no sistema patriarcal. A familia contemporanea se pluralizou, ndo serestringe mais as
familias nucleares, so familias recompostas, monoparentais, homoafetivas, entre outras formas de
organizacdo familiar.
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4. AS EXPERIENCIAS EDUCACIONAIS VIVIDAS PELAS CRIANCAS DA
EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DA TRANSICAO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

4.1. Arotinadaturmado Infantil V

Nesta sessdo, apresento as experiéncias educacionais proporcionadas as
criangas do Infantil V a partir da descri¢go da rotina desse agrupamento, tendo em vista
identificar a continuidade das experiéncias e a ampliagdo dos conhecimentos

construidos no contexto escolar datransi¢éo da crianca da El parao EF.

A rotina é compreendida como categoria pedagogica que objetiva organizar o
cotidiano®®, sendo produzida pelo meio cultural e reproduzida no dia a dia pelos
individuos (BARBOSA, 2006). Nas palavras da referida autora: “a importancia das
rotinas na El provém da possibilidade de constituir uma visdo propria como
concretizacdo paradigmatica de uma concepcdo de educacdo e de cuidado”. Nesta
perspectiva, a andlise das experiéncias educacionais vivenciadas pelas criangas do
Infantil V, tendo como base as rotinas, possibilitara maior compreensdo acerca do

curriculo em ag¢do natransi¢ao das criancas da El parao 1° ano do EF.

A seguir, especifico cada momento da rotina da turma Infantil V, seguindo a
ordem em que as atividades séo realizadas no dia, assim como a frequéncia com que
ocorrem (diaria, semanal, mensal). Os dados presentes nesta sesséo foram construidos a

partir das observactes realizadas nessa turma.

>2 E importante evidenciar a disti nc¢éo conceitual empreendida por Barbosa (2006) sobre rotinae
cotidiano, pois certamente possibilitara maior compreensdo acerca da rotina da turma Infantil V. Nas
palavras da autora, “arotina é apenas um dos aspectos que integram o cotidiang”, “uma racionalizacdo
constituida pel os seres humanos para organizar e controlar avida cotidiana”.
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Foto 09- Rotina da turma I nfantil V.

A fotografia acima retrata a rotina didria das criancas afixada na parede da sala.
A ordem e a frequéncia dos acontecimentos na rotina escolar variavam no decorrer da
semana, porém esses acontecimentos nem sempre eram comunicados as criangas com
antecedéncia, causando desorientacdo espaco-temporal. 1sso se evidenciou na pouca
utilizacdo das tarjetas pela professora como forma de apresentar o0 que irdo
fazer/vivenciar no dia, e nas constantes perguntas das criangas sobre a possibilidade de
fazerem 0 que mais gostam, por exemplo: ir a biblioteca, a0 parque. A rotina foi
mapeada com base nas observagdes dos eventos do cotidiano escolar: acolhida, roda de
conversa, atividade de escrita, lanche, recreio, biblioteca, informética, cinema e parque
(recreacdo), com a excecdo do momento de “lavar as mdos’, que consta na rotina
afixada na parede, mas ndo observado no cotidiano, parecendo ser uma prética pouco

recorrente.

A “acolhida’ das criangas acontecia diariamente na quadra de esportes, com
musicas, oracdes e informes, envolvendo todas as criancas, os professores, mais alguns
familiares que se faziam presentes a0 deixarem suas criangas na escola. Assim,
misturavam-se, no corredor de acesso a quadra, professores, familias, criancas e demais
funcionarios, constituindo-se no grande encontro dos diversos atores sociais da escola.
Alguns familiares aproveitavam esse momento para falar com a professora Laura ou

entdo a esperavam chegar para deixar as criangas em seguranca.
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Ao chegar a escola, as criangas se dirigiram a quadra, onde ficavam com 0s
demais colegas, aguardando o inicio da acolhida, comumente entre 13 horas e 15
minutos e 13 horas e 20 minutos - um atraso consideravel, tendo como base o horério de
funcionamento parcia do periodo da tarde estabelecido pela PMF para toda a Rede
Municipal da Educacdo, das 13 as 17 horas. As criancgas ficavam sentadas no chéo, em
duas filas indianas por turma - a das meninas e a dos meninos. Os professores se
posicionavam em frente aos seus respectivos agrupamentos, zelando para que ninguém
saisse da fila ou ficasse conversando. A acolhida era conduzida por um professor
diferente a cada dia, que se aternava por meio de uma escala organizada pela
coordenadora. Apesar da alternancia de professores na orientacéo da acolhida, a maneira
como esse momento ocorria pouco diversificava, seguindo, geralmente, a seguinte
sequéncia de acontecimentos. palavras iniciais de boas vindas, informes, escuta de
musicas - amaioria de cunho religioso®*-, encerramento com a oragéo do Pai-Nosso.

Cantar musicas religiosas € uma prética comum naguele momento, juntamente
com a realizacdo de oracGes. Chamou atencéo o fato do discurso dos professores ser
pautado pela observancia das regras comportamentais pelas criancas e justificadas a
partir da perspectiva religiosa do pecado. O exemplo a seguir é representativo dessa
percepcdo, quando uma professora do EF atribuiu significado a oragdo do Pai-Nosso,
dizendo as criangas: “O que é tentacdo? N&o deixais cair em tentacdo? Quando penso
em beliscar o coleguinha, 6paal 1sso € uma tentacdo. Quando penso bater no coleguinha,
isso € umatentagdo” . Os professores da escola parecem possuir boas intenges quanto a
formacdo social e moral da crianga, entretanto, ferem um dos principios do Estado
Democrético de Direito — escola laica, prevalecendo as rezas, 0s costumes, as crencas
do catolicismo em detrimento da diversidade religiosa, além de pouco contribuirem com
a construgcdo da autonomia moral pelas criangas. Tal pratica visa ao trabalho com os
valores e principios numa perspectiva religiosa, assim como a consolidagdo de
comportamentos nas criancas por meio do discurso das praticas aceitéveis na escola sob

a perspectivadivina, “ o que Deus gosta e 0 que Deus ndo gosta’.

> “Estado Laico é aquele que ndo se confunde com determinada religido, n&o adota umareligizo oficial,
permite a mais ampla liberdade de crenca, descrenca e religido, com igualdade de direitos entre as
diversas crencas e descrencas e na quais fundamentac@es religiosas ndo podem influir nos rumos politicos
ejuridicos danaco. E o que se defende ser o Brasil sob a égide da Constituicéo Federal de 1988, em
razéo de seu art. 19, inc. |, vedar relagBes de dependéncia ou alianga com quaisquer religifes’.
(http://jus.com.br/artigos/11457/tomemos-a-seri 0-0-princi pio-do-estado-lai co#ixzz2a9ccoaSX)
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Cantar o Hino Naciona também era uma prética comum na acolhida e acontecia
as segundas-feiras. Somente nesse dia, as criangas ficavam em pé, com a mao direita no
peito, perante a bandeira do Brasil. Nos demais dias, elas permaneciam sentadas no
ch&o da quadra, sempre em filas. Os profissionais da escola parecem compartilhar a
concepcdo de que a contencdo motora da crianga € sinbnima de bom comportamento,
sendo reforcada por meio de elogios, tais como: “Parabéns para 0s meninos que se
comportaram em respeito a bandeiral”.

A “roda de conversa’ constitui a primeira atividade das criancas na sala de
atividades, com inicio por volta das 13 horas e 30 minutos, durando 20 minutos
aproximadamente. Logo que adentravam a sala, as criangas arrumavam suas mochilas
nos encostos das cadeiras e se acomodavam nos espagos livres da sala, onde se formava
uma grande roda com todos sentados no chd com o caderno de atividades e a agenda
escolar em maos, o que facilita a conferéncia pela professora. Nesse momento da rotina,
aconteciam pelo menos sete tipos de atividades diferentes, que se alternavam entre si no
decorrer da organizacdo da semana: correcdo das tarefas enviadas para casa; escolha do
gjudante do dia; recolha dos cadernos e agenda; conversas, chamada das criangas com
as fichas dos nomes; contagem das criancas presentes; desenhos (foi observado somente
um episddio de desenho livre nesse momento da rotina); cantorias. Dentre essas
atividades, a correcéo datarefa é a pratica pedagdgica que acorreu com mais frequéncia,
0 gue consiste numa rpida verificacdo da atividade de casa fixada no caderno (quem
fez, quem ndo fez, o que fizeram), com perguntas também acerca do conteldo da
atividade (uma forma de perceber se as criancas aprenderam). Parece que o fato das
atividades fotocopiadas de leitura e de escrita serem as mais comuns no contexto
observado, justifica tal frequéncia. Contraditoriamente ao que 0 nome desse momento
da rotina representa, as conversas entre as criangas e entre elas e a professora pouco
aconteciam, comprometendo a vivéncia de experiéncias de comunicacdo oral pelos
peguenos. Isso foi evidenciado nas entrevistas com as criancas — a grande dificuldade de

expressar ideias e opinides.

A escolha da crianga “gjudante do dia™”, ao contrario que sua denominagdo
indica, estd muito centrada na professora Laura. Essa centralidade de decisdes resultou

na pouca participacéo das criancas nas atividades, restando-lhes, apenas, esperarem a

>* Crianca que auxilia a professora na distribuicéo e recolha de materiais, na organizacso das cadeiras e
dos brinquedos, entre outras atribuicoes.
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oportunidade concedida pela professora para que pudessem se expressar na roda de
conversa (sga qualquer tipo de expressdo: corporal, gréfica, verbal). Nas pegquenas
decisbes tomadas no contexto da turma Infantil V, ao contrario do que foi constatado,
poderia ser exercida a democracia, a qual requer a manifestacdo de desejos e opinides

das criancas e 0 acolhimento dessas expressdes pela professora.

O exercicio da democracia pode ser vivenciado por meio de préticas
pedagdgicas que envolvem o coletivo e que reproduzem as formas de participacéo
popular presentes na sociedade democratica de direitos, como votacdo ou plebiscito.
Infelizmente, esse exercicio foi pouco vivenciado pelas criangas do Infantil V, o que
explica o fato delas muito desgjarem ser “gjudante do dia’, evidenciando a necessidade
de maior participacdo nas atividades cotidianas que também lhes dizem respeito. O

seguinte trecho da nota de campo serefere a situacao:

[...] Laura anunciou: o Kaio € nosso ajudante do dia. Algumas criangas
retrucaram: Tia, tia, ele ja foi 0 ajudante! De novo! A professora disse-lhes:
N&o, ele ndo foi! Com um leve sorriso de satisfagdo, Kaio levantou-se e foi
recolher astarefas que acabaram de ser corrigidas no grupéo.

A pouca atencdo da professora Laura acerca da participagdo e formacao critica
das criangas resultou na auséncia de oportunidades “que criem condic¢bes para que a
crianca aprenda a fazer escolhas e a considerar os sentimentos e a opinido dos outros

sobre um acontecimento, uma reacado afetiva, umaideia, um conflito” (BRASIL, 2009).

As demais atividades que emergiram no momento destinado a “roda de
conversa’, como desenhar, cantar, ler e contar historias, foram observadas em menor
propor¢do no contexto focalizado, e, quando aconteciam, era de modo bastante
controlado pela professora, por exemplo: desenhar em s um lado da folha de oficio e
pouco tempo destinado paratal; cantar musicas na roda sem poder movimentar o corpo,

devendo permanecer sentados.

As “atividades ou tarefas’ de registro escrito ocorrem diariamente e se referem,
guase exclusivamente, aos conhecimentos sobre a escrita e a leitura, e tém como
principal foco a alfabetizagdo das criangas. Essas atividades sdo fotocopiadas das
tradicionais colecbes do professor, que abordam a escrita somente na perspectiva
mecanica do processo de alfabetizacdo, esquecendo-se do lado socia das vivéncias de
uso da leitura e da escrita. Assim essas atividades demandam das criangas a jungdo de
letras, silabas, a escrita de palavras isoladas, a relacdo fonema grafema, a escrita de
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pequenas frases. A transcricdo de palavras no quadro, conhecida no contexto
investigado como “cdpia da agenda’ também consiste na principal atividade de escrita,
juntamente com as fotocopiadas, sendo realizadas quase diariamente. A maior parte do
tempo da rotina do Infantil V est4 destinada a redlizacdo dessas atividades, que
compreendem trés etapas de execucdo didatica: explicacéo da atividade pela professora;
realizacdo da atividade pelas criangas; correcdo da atividade (esta Ultima foi descrita
acima, no item roda de conversa e acontece de duas a trés vezes por dia). Esse tema
serd retomado na sessdo seguinte, destinada a apresentacdo e andlise dos episodios que
envolvem o ingresso da crianca na cultura escrita no contexto da transicéo escolar da El

parao EF

O “lanche” e o “recreio” sdo dois tempos da rotina que ocorrem de maneira
encadeada. Diariamente, as 14 horas e 20 minutos, as criancas se dirigiam ao refeitorio,
em fila, para arefeicdo da tarde. A maioria delas se alimentava da refeicdo oferecida na
escola; algumas traziam lanche de casa, outras ndo e, mesmo assim se recusavam a
comer. Era oferecido as criangas apenas um tipo de refeicdo por dia, por exemplo:
cuscuz com carne, macarronada, sopa, mingau, frutas. A nota de campo a seguir
descreve a seguinte situagdo: “O lanche desse dia foi mingau. Sete criangas recusaram-
se a comer. A decisdo de ndo comer foi respeitada por Laura, que demonstrou
preocupacao com o fato de ndo se alimentarem, chegando a insistir que o fagam com

brandurad”.

Esse episddio, que se repetia quase cotidianamente, ndo se congtituiu objeto
deste estudo, porém foi algo que emergiu do cotidiano e indica a necessidade de
maiores investimentos na alimentacdo escolar e formagdo de cozinheiros (as). Vae
ressaltar que tanto a qualidade do preparo da refeicdo quanto a do proprio género
alimenticio fornecido pela PMF/SME deixam a desgjar, o que justifica o fato do menino
Victor ter expressado sua opinido quando insisti que comesse: “A minha mae faz
macarronada melhor do que essal”, referindo-se a comida da escola.

As criangas, geralmente, comiam rpido para logo brincarem na quadra de
esportes, onde ocorria o recreio das criangas da El, juntamente com as criancas do 1°
ano do EF. A escola possui dois recreios com horarios diferenciados. o primeiro deles,
das 14 horas e 30 minutos as 14 horas e 50 minutos, destinava-se as criangas acima
mencionadas; 0 segundo recreio, das 15 horas as 15 horas 30 minutos, para as criancas

do 2° ano do EF em diante. As criangas do primeiro horario tinham acesso a cordas para
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brincadeira de pular corda - opcdo preferida das meninas -, e a duas bolas fornecidas
pela escola. Elas também contavam com os seus proprios brinquedos trazidos de casa.
As criangas corriam e brincavam muito! O recreio era monitorado por trés funcionérias
da escola, enquanto as professoras também estavam no seu intervalo.

O momento do “relaxamento” corporal acontecia na sala das criangas, quando
retornavam do recreio. Havia muitas maneiras pelas quais elas relaxavam, entre as
observadas estdo: ouvindo histéria ou musica; fazendo caricias no rosto e pescogo com
pincel; escutando musicas deitadas no chdo. ApOs esse momento, comumente as
criangas continuavam as atividades de leitura e de escrita iniciadas antes do recreio,
estendendo-se por um logo tempo escolar. A maioria delas demonstravam sinais de
cansaco e desestimulos face a excessiva énfase dada a esses conhecimentos na El. As
criancas eram submetidas a uma sequéncia de atividades de linguagem escrita quase
diariamente: correcdo, fotocdpias de atividades de alfabetizac8o, seguida da cdpia da
agenda ou vice-versa. Esse fato compromete a vivéncia de experiéncias diversificadas
na Vida de Crianca, contrariando o estabelecido nas DCNEI (2009).

Uma vez por semana a turma frequentava a “biblioteca’ da escola, ficando
aproximadamente 50 minutos nesse espaco. Foi possivel fazer duas sessbes de
observagao das criangas na biblioteca, fato que permitiu a compreensdo das falas delas
na sala de atividades, que demonstram apreciar bastante a utilizacdo desse
espaco/tempo, o que ficou evidente nas frequentes indagacdes que expressam a
expectativa delas em relagdo ao acontecimento: “Tia, hoje vai ter biblioteca?’. Havia
uma professora titular lotada na biblioteca, sendo a responsavel pela conducdo das
atividades com as diversas turmas que la frequentavam. Portanto, nesse espaco, as
criancas foram acompanhadas por outra docente.

O tempo destinado a biblioteca era organizado em dois momentos: leitura e/ou
contacdo de histérias pela professora e leitura de livros pelas proprias criangas. Vale
ressaltar que a escolha de livros pelas criancas ocorria apds a professora ler histérias,
restando-1hes pouco tempo para exercerem sua autonomia e interagirem com Seus pares,
livres do controle do adulto. As evidéncias estéo nas cenas descritas no diario de campo
acerca daintensainteracéo das criancas ao explorarem os livros da biblioteca:

Ao terminar a historia, a professora avisou-lhes: “Lembrando que vocés tém

cinco minutos para pegar o livro que quiserem”. As criangas vao em direcéo
das estantes, percebo que elas adoram esse momento de exploracéo dos livros

81



deste local. As enciclopédias, livros de animais e de histérias sdo os
preferidos deles. Kaio perguntou: “Quem ja viu peixe agulha?’. Danilo
retrucou: “O que é isso?’. Kaio apontou para o livro e disse: “E isso aqui.
Olha um tipo de passaro que viveu na época dos dinossauros!!”. Passou mais
uma folha e avistou uma gravura do homo sapiens e disse: “Olha Danilo, o
macaco homem!”. Pedro correu para ver o “macaco homem”. Maria
mostrou-me um livro de histérias infantis que continha gravuras de animais
em alto relevo. Percebi que ela ficou encantada com o livro. Eles estavam
muito concentrados nesse momento, o qual consistia em iniciativas pessoais
de busca e exploracdo de novos conhecimentos. As perguntas entre eles eram
constantes, numa tentativa de compreender o que viam nos livros. Que pena
gue esse tempo foi muito curto, ndo durou 10 minutos! A professora anunciou
gue o tempo findou; as criancas ndo gostaram do que ouviram e retrucaram:
“000 tiaa, j&? Nao!! S6 mais um pouquinho!!”. Alguns guardaram logo os
livros, outras demoraram mais para organiza-los na estante, numa tentativa de
resistir e prolongar aquele momento.

Essa cena denota que as oportunidades de exercicio da autonomia pelas criancas
S840 escassas no cotidiano escolar, estendendo-se a outras situagdes nas quais poderia
haver maior participagdo delas, por exemplo: nas escolhas das atividades, das
brincadeiras, dos materiais, nas possibilidades de livre expressdo e de interagdo com
seus pares e adultos. Ainda chamou a atencéo o fato de as criancas ndo terem a sua
disposicdo livros, revistas, quadrinhos, cordéis, jornais, ou segja, diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos na sua sala, 0 que certamente aumentaria a curiosidade
e 0 interesse delas pelos livros, assim como o0 desgjo de vivenciarem experiéncias de
escrita, leitura e oralidade diversas das que comumente vivenciam. Assim, a biblioteca
representa maiores chances de acesso a livros, como também maiores oportunidades de
escolha, embora o tempo destinado a isso seja insignificante narotina, mas significativo

paraas criancas.

As criangas também tinham aulas de “informética” uma vez a cada duas
semanas, durante 50 minutos. A sala onde isso acontece conta com uma professora
responsavel pela manutencdo do laboratorio e pela organizacdo das atividades a serem
propostas as turmas que por la passam. Essa professora relatou que o laboratorio
funciona por meio do agendamento das turmas de El: “ndo tem um dia certo, cada
professora marca o dia que quer trazer a sua turma, sendo a escolha feita quando a
turma ndo tem agendado a biblioteca ou a educacdo fisica e a cada 15 dias’. Foi
realizada apenas uma observacdo nesse espaco. A sala de informética é organizada e
bem equipada com monitores, teclados, projetor, impressoras, ar-condicionado. Nas
paredes, estavam afixados avisos, cronogramas de datas com a reserva das turmas, CDs

utilizados para decoracdo, cartaz com orientacGes acerca do uso dos computadores. As
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experiéncias educacionais observadas nesse ambiente serdo apresentadas na sesséo a
seguir, juntamente com as experiéncias ocorridas na sala de atividades e na biblioteca.

Vale ressdtar que na rotina do Infantil V, exposta na parede da sala (ver foto
acima), ndo consta do tempo destinado a informatica, porém tratase de um
espaco/tempo existente para as criancas. Ao contrario, os tempos “lavar as maos’ e
“hora do conto” estéo registrados nessa rotina, mas sao inexpressivos no dia a dia das
criangas.

Na mesma situacdo do tempo da informética, o “Parque™” ndo estava registrado
na rotina. No entanto, ele acontece até duas vezes na semana, com duragdo de 25
minutos aproximadamente, por meio de rodizio entre as turmas de El da Vida de
Crianga. 1sso certamente justifica o fato das recorrentes perguntas das criangas em sala
“Tia, hoje val ter parque?’. Os brinquedos do parque foram adquiridos recentemente
pela Escola, apresentando-se como uma novidade para elas. 1sso aumenta as suas
expectativas em relagdo as possibilidades de brincar nesse espaco, como expresso por
Elias a0 me convidar para ir ao parque: “Tia, 0 parque vai ser massal Vocé vai pro

pargquinho? Vamos, tial!”.

A sala de atividades das criangas do Infantil V conta com brinquedos e jogos,
tornando-se um espago propicio para as brincadeiras livres. Porém, as iniciativas de
brincadeira das criancas dificilmente sdo acolhidas e valorizadas pela professora,
restando-lhes pouco tempo paratal. As brincadeiras livres aconteciam nos momentos de
transicdo entre as atividades na sala, ou entdo quando a professora Laura demonstrava
sinais claros de cansago ou quando estava envolvida em outras atividades, como, a
organizacéo das agendas e dos cadernos, colando atividades para casa ou registrando
recados para as familias, deixando as criancas a vontade. A cena descrita abaixo ilustra
uma dessas situagoes:

A medida que as criancas terminavam de copiar a agenda, pegavam 0s
brinquedos na estante e nas bacias que ficavam no fim da sala. Logo o clima
de brincadeira se instalou na sala As criangas brincavam com seus

coleguinhas, outras preferiam brincar sozinhas. Esse momento foi curto,
durou aproximadamente 15 minutos. (Notas de Campo)

*® Essa é a denominacéo dada pel os sujeitos da pesquisa a esse momento da rotina. Vale ressaltar que as
criancas do 1° ano ndo podem utilizar esse parque. Essa medida parece resultar em muito trabalho para as
funcionarias que cuidam desse espaco, pois as criangas resistem as determinactes, escapolem e brincam
no parque, mesmo que por breve tempo.
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Isso é realmente lamentavel, pois 0 grande espaco da sala de atividades €
bastante favoravel para as brincadeiras, inclusive facilitaria a sua organizacéo em cantos
tematicos (por exemplo: canto da leitura, com tapetes, almofadas, revistas, livros,
jornais; canto da fantasia, com fantasias, roupas comuns, objetos do cotidiano). Além
disso, existe a possibilidade de até redlizar atividades de movimentos amplos, como:
pular, engatinhar, rolar, correr. Essas caracteristicas espaciais da sala de atividades
apontam para a possibilidade de diversificagdo das experiéncias na rotina,
especialmente considerando que as brincadeiras e as atividades motoras séo realizadas
com pouca frequéncia e se restringem aos espacos coletivos da escola que séo muito
disputados por outras turmas. o parque e a quadra de esportes.

As brincadeiras parecem ndo ser avo da agdo pedagogica da professora Laura,
que acaba por priorizar as atividades de leitura e escrita em detrimento das experiéncias
gue envolvem as brincadeiras — t&o importantes para o desenvolvimento e aprendizagem
das criangas -, ficando estas restritas ao tempo do “parque’ e ao “recreio”. Mesmo
guando é consentido as criancas brincar, 0 tempo destinado a isso € irrisorio. Além
disso, a brincadeira é utilizada pela professora como meio de controle potente, tendo em
vista a disciplina das criangas, como evidenciado na cena a seguir:

Chegando ao fim de mais uma atividade fotocopiada, Laura disse as criancas:
“Quem for terminado pode brincar com as pecinhas de encaixe”’. As 16 horas
e 05 minutos, todas estavam brincando e bem animadas. Elas néo se
limitavam as pegas de encaixe, buscavam carros, bonecas, entre outros. Aos
poucos as brincadeiras ganhavam formas e expressdes, 0s grupos estavam
organizados. Infelizmente, as brincadeiras mal duraram 15 minutos, quando

Laura solicitou-lhes que guardassem os brinquedos e formassem uma roda
paraexplicar a“tarefade casa’. (Notas de Campo)

Esse episddio ilustra o quanto as atividades de escrita sdo valorizadas na pratica
pedagdgica da professora em detrimento das atividades de brincadeira, ou mesmo da
utilizacdo de elementos ladicos na proposicdo de outros tipos de atividades. A
brincadeira, nessa perspectiva, esta relacionada ao descanso, a distracdo, que se opde a
atividade séria, que nessa turma aparece na forma das atividades escritas. No entanto,
essa concepcdo sO faz sentido para o adulto que vé a brincadeira a partir da sua
referéncia de trabalho enquanto atividade séria. Para Henri Wallon (2007, p.55), a
brincadeira pode demandar bastante esforco para a crianca:

O brincar ndo é essencidmente aquilo que ndo exigiria esforco, em
contraposicdo a labuta cotidiana, pois uma brincadeira ou um jogo podem
exigir e liberar quantidades bem mais consideraveis de energia do que uma

tarefa obrigatéria: € o caso de certas competicfes esportivas ou mesmo de
obras realizadas solitéria, mas livremente.
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A brincadeira é uma atividade pela qual ocorre o processo de apropriacéo da
cultura pela crianca, que ocorre de formal livre das disciplinas educativas. Essa atividade
permite a crianga desvincular-se das “restri¢es ou limitagdes que sofre normal mente de
atividades de certa forma mais responsavels, ou sga, que ocupam um lugar mais
eminente nas condutas de adaptacdo ao meio fisico ou ao meio socia” (WALLON,

2007), promovendo novas possibilidades de agdo a crianca.

Dada a importancia da brincadeira, faz-se necessario a professora significar
atividade no contexto investigado, de modo que a considere como eixo norteador de
toda acdo pedagdgica na El, juntamente com as interagcbes (DCNEI, 2009). A partir
disso, é fundamental que a professora estabeleca uma sequéncia de acles didrias,
considerando a leitura que faz do seu grupo de criancas (BARBOSA e HORN, 2001,
p.67), uma vez que a constru¢cdo de uma rotina pressupfe 0 conhecimento e a

compreensdo das necessidades individuais e col etivas da turma.

Foto 10- Respectivamente, brincadeiras no parque e na sala.

O tempo destinado ao “Cinema’ era redizado no auditério da escola,
comumente as sextas- feiras, juntamente com as demais turmas de El. As outras
atividades que sdo realizadas em espacos diferentes da sala - biblioteca, parque, recreio
- S80 muito apreciadas pelas criangas, provavelmente também pelo fato disso indicar
maiores possibilidades de interagéo entre elas.

O tempo da “saida” € caracterizado pela organizacdo dos materiais de uso

pessoal das criangas - agendas, cadernos, 18pis, entre outros -, bem como da sala. Apés
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essa organizagao, as criangas ficavam sentadas na fila com as mochilas nas costas,
esperando a professora entregar a atividade de casa, ou simplesmente a espera da
professora autorizar a saida da sala para o patio externo, onde ficam a espera de seus
familiares. O término das atividades na escola ocorre antes das 16 horas e 30 minutos,
guando comecam a se organizar para a saida. Infelizmente, foi verificado que o horério
de funcionamento da escola diverge do horario oficial estabelecido pela SME/PMF,
como ja referido, e isso traz implicages sérias para as criancas e suas familias,
especialmente a diminuigdo das oportunidades educacionais, quando muitas atividades
deixam de ser realizadas. As vezes, sfo até iniciadas, mas interrompidas pelo “adiantar
das horas’. Parece que a redlizacdo de algumas atividades propostas préoximas ao
momento da saida ndo foram plangadas, 0 que da a impressdo de que tais atividades
objetivavam mais preencher o tempo do que promover o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas. Ta percepcdo foi construida pela repeticdo com que essas
préticas emergiram no cotidiano dessa turma, como verificado na cena a seguir:

As 16 horas, a professora solicitou as criangcas que guardassem oS
brinquedos. Tal agdo foi realizada sem nenhuma resisténcia aparente. Em
seguida, a professora perguntou-lhes se daria tempo para contar uma histéria,
0 gue acabou ndo acontecendo (Notas de Campo).

Portanto, a presente investigacéo evidenciou a rotina do Infantil V engessada no
tempo e no espaco escolar. O tempo € distribuido de forma desigual, a depender do tipo
de conhecimento a ser “ensinado”. Nessa turma, a leitura e a escrita dispensam a maior
parte do tempo da rotina, momentos nos quais a crianga “aprende’, segundo a
compreensdo da professora, por meio das “tarefas de escrita’. As préticas pedagdgicas
cotidianas sdo pobres, pois pouco diversificados séo 0s conhecimentos, os saberes que
compdem o curriculo da escola; aém disso, ndo integram de forma apropriada as
interacdes e as brincadeiras ao cotidiano das criangas. E possivel concluir que se trata
de uma prética como a descrita por Ostetto (2008): “uma pratica rotineira, enraizada no
habito, que monotonamente se repete, repete, repete”’ (p.22).
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4.2.“N&o consegue nem pegar no l&pis como pode passar para o 1° ano™": as

pr aticas pedagdgicas desenvolvidas no I nfantil V
Nesta sessio, as préticas pedagdgicas desenvolvidas para®’ as criangas do
Infantil V ser8o delineadas a partir das compreensdes construidas, ao longo desta

investigacdo, sobre a articulacdo curricular da El com o EF na Escola Vida de Crianca.

Para tanto, faz-se necessario lembrar a compreensdo acerca do curriculo da
Educacdo Infantil enquanto um conjunto de praticas, segundo as DCNEI (2009), da qual
decorrem dois aspectos que serdo considerados na analise empreendida sobre a
organizacao das experiéncias educacionais a partir da prética pedagdgica da professora
Lauras a consideracdo das experiéncias e dos conhecimentos das criangas, e a
proposicdo de conhecimentos variados por meio de atividades promotoras de

experiéncias que considerem a integralidade do desenvolvimento do ser humano.

As observacOes realizadas indicam gue a articulacédo da ElI com o EF parece
ter como principal par@metro a aquisicéo da escrita e da leitura, como expresso no titulo
gue nomeia esta sessdo. Consequentemente, a diversidade de conhecimentos, prevista
nas DCNEI, ndo ganha relevo na préatica pedagogica desenvolvida. O trecho a seguir
exprime a compreensdo da professora Laura acerca dos saberes necessarios para a
crianga ingressar no 1° ano do EF, como se sO eles dessem conta das competéncias e
habilidades que o mundo contemporaneo impde & sociedade™®,

Sabe, eu ja fale até para a coordenadora pedagdgica que estou preocupada
com a minha turma. Algumas criangas vao sair da El no nivel pré-silabico.
Vocé vé que eles ndo conseguem se concentrar... Falel também com a
professora de uma das turmas do 1° ano, e ela me disse que tem algumas

criancas que até choram! Estou fazendo o melhor que posso! (Notas de
campo 05)

No contexto da transicdo escolar, a preocupacdo da professora acerca dos

conhecimentos vinculados a escrita a serem aprendidos pelas criancas revela a funcéo

% Expressao da professora Laura ao verificar ademora do Danilo para concluir a copia da agendado dia,
escrita no quadro branco pela professora.

> E utilizada a palavra“para’ a0 invés de "com” pelairrelevante participacéo das criangas na autoria da
rotina da turma e pelaimposi¢do de maneiras particulares de ser crianca e aluno pelos adultos na Escola
VidaCrianca. Motta (2011) constatou que aidentidade de crianca se contrapde a de aluno no ingresso
no EF, pelo fato de as possibilidades de brincadeiras e de atividades Iidicas diminuirem na nova etapa,
gue da énfase a disciplinado corpo, das ideias. Entretanto, nesta pesquisa, verificou-se que essas
possibilidades de brincar deixam de existir jana El, evidenciando o seu forte cunho preparatdrio.
*8 Por exemplo: as novas tecnologias e as mudancas na maneira como a escrita se apresenta no mundo
social e nacirculagdo e apresentacdo de textos (internet, monitores, celulares, entre outros).
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da El como preparacdo para o EF, dai a énfase excessiva nas atividades de escrita no
contexto investigado. Nessa perspectiva, ha articulagdo curricular da ElI com o EF, pois
essas experiéncias de escrita e leitura se constituem no principal objetivo da proposta
pedagégica da Escola Vida de Crianca, devendo esse processo se iniciar,
sistematicamente, desde a El e continuar na etapa seguinte. Esse tipo de articulagéo ndo
€ desgjavel porque limita as possibilidades de aprendizagens da crianca, concebendo-a
apenas como “vir a ser”, esquecendo-se que, no presente, ela possui demandas que nem
sempre podem ser “didatizadas’, apenas vivenciadas na escola, por exemplo, as que
est&0 relacionadas & cultura de pares™, como a brincadeira e as interagdes. Nessa 6tica,
as préticas pedagogicas desenvolvidas nessa turma de Infantil V se afinam com a
“concepcdo de desenvolvimento como evolugdo linear, de aprendizagem como
resultado individual e de pedagogia como agao apenas comprometida com os aspectos
cognitivos’ (MEC/SEB/UFRS, 2009, p. 43). Paraa professora Laura:

[...] SO deveria passar de ano quem tiver condi¢@o. Por exemplo, o Alex ndo
tem um pingo de maturidade para ir para 0 1° ano. Vocé vé que ele faz
alguma atividade somente quando sento ao seu lado. SO basta sair de perto
dele, que ele para de fazer a atividade. A crianca deveria ficar na Educacéo
Infantil até que tenha condicéo para passar de ano. (Notas de campo 04)

Nesta perspectiva, a escola € um lugar para se mostrar o0 que se sabe (CRUZ,
1987), por isso, a exigéncia de determinadas condutas das criangas, que, na perspectiva
da professora, conduzem a aprendizagem e visam a concentracdo, como ficar sentado
por longo periodo e ndo interagir com os colegas, sem levar em consideracdo que essa
capacidade é também construida, aprendida, ndo se apresentando como algo pronto.

Essa compreensdo acerca da crianca e da aprendizagem do codigo escrito no
contexto da transicéo parece ser compartilhada pelas professoras do 1° ano, quando se
referem a algumas situaces de pouco ou nenhum progresso na alfabetizacdo de
determinadas criangas da sua turma, constatado por elas por meio da aplicagdo do
“Teste das Quatro Palavras e Uma Frase”: “Esse menino ja é repetente! Ele € morto,
morto, morto!!! Ele ndo possui maturidade para seguir adiante! Ele tem oito anos e
estuda na Escola desde a creche.”. Ou seja, o referido menino frequenta a Vida de
Crianga desde bem pequeno (dois ou trés anos); no entanto, a escola parece néo se
reconhecer como coparticipante da educagdo da crianga, responsabilizando-a

exclusivamente pelo seu fracasso escolar.

% Corsaro (2011) define cultura de pares “como um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos,
valores e interesses que as criangas produzem e compartilham em interagdo com os pares’ (p.88).
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Esse fato da repeténcia escolar no 1° ano também pode ser analisado sob o
prisma do impacto das politicas publicas, no caso, da ampliagdo do Ensino Fundamental
de oito para nove anos de duracdo (Lei n° 11.274/2006) com ingresso obrigatorio da
crianca de 06 (seis) anos de idade. Para Campos (2010), essa nova organizacéo ndo deve
antecipar as experiéncia de fracasso escolar e alerta que a repeténcia de criancas de
cinco a oitos anos ndo pode ser aceita. Nas suas paavras: “Aqueles resultados de
aprendizagem que tradiciona mente se esperam no fim da primeira série agora deveriam
ser adiados e enriquecidos, aproveitando o periodo mais longo previsto para finalizacéo
do primeiro segmento do Ensino Fundamental” (CAMPOS, 2010, p. 10). Ou sgja, 0s
contelidos do antigo 1° ano (criangas de sete anos) deveriam ser aprimorados e
considerados no novo 2° ano do EF (com as mesmas criangas de sete anos), ao inves de
antecipados para 0 novo 1° ano (com criancgas de seis anos recém ingressas no EF). Vale
ainda destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
(Resolucéo 07/2010 CNE/CEB) consideram os trés primeiros anos dessa etapa um ciclo
gue deve assegurar a afabetizagdo e o letramento da crianga, 0 desenvolvimento de
diversas formas de expressdo, assim como a continuidade da aprendizagem, tendo em
conta a complexidade do processo de alfabetizacdo e 0s prejuizos que a repeténcia pode
causar no Ensino Fundamental como um todo (Art. 30).

Parece que essa reorganizacéo do EF e da El se instalou na prética, mas sem uma
revisdo curricular que considere as especificidades das criancas e da afabetizagdo como
processo e prética social, que depende da interacdo com adultos e outras criangas mais
experientes. Na auséncia dessa perspectiva, a pretensa imaturidade da crianca serve para
justificar o fracasso escolar, caracterizado, no contexto da transi¢éo da El para o EF, por
ainda ndo estar alfabetizado, por ndo ter alcancado “os resultados esperados’. Assim,
prevalece aideia de falta e de privacdo em relacdo a crianga, na qual reside aface mais
cruel do Processo de “institucionalizacdo da infancia®.
Dewey (1978), a0 analisar as condi¢Oes pelas quais se opera 0 desenvolvimento da
crianca, apresenta uma perspectiva de maturidade contraria a das professoras, afirmando

que ela é condicao para o crescimento, uma forca propul sora de desenvolvimento.

E o habito de considerar a crianca comparativamente, em relagio ao adulto,
gue leva a concepgdo de que a imaturidade € somente falta; e crescimento,

% Segundo Corsino e Nunes (2012), esse termo vem sendo utilizado em trabal hos publicados
(SARMENTO, 2001; KUHLMANN, 1998; KRAMER, 2003) por representar o processo de escolarizagdo
das criangas no Brasil, a partir do recente reconhecimento do direito da crianca a educagéo (CF/1998).
Para as autoras, essainstitucionalizagdo ndo ocorre de forma homogénea, pois coexistem antigas e novas
préticas pedagdgicas.
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gualquer coisa que enche o intervalo entre o ser imaturo e o adulto. Tal ideia
€ contraria arealidade, porque [...] o poder de crescer moral e mentalmente se
conserva até a velhice. Embora diminuindo progressivamente de intensidade,
ndo faz ele do adulto nenhum alvo fixo a atingir. Também é a responsavel
mais imediata pela teoria de que educacdo é simples preparacéo paraavida—
gue justifica todo o isolamento e artificialismo com que se organiza a escola.
Considerada em si, e ndo em relagdo ao adulto, a imaturidade da crianca
indica poder, forca de crescimento e desenvolvimento, capacidade de
construir, utilizando o presente, um futuro cada vez melhor. (IDEM, 1978,
p.29)

Infelizmente, a visdo de incapacidade da crianga, que a compara em relagcéo ao
que se espera dela no EF, € muito presente no cotidiano do grupo investigado. Essa
Visdo esta na base, principalmente, da justificativa para o fato de certas criancas ainda
ndo terem sido afabetizadas. Assim, é escamoteado o fracasso das proprias préticas
pedagdgicas docentes, que pouco consideram a crianga tanto na perspectivaintegral do
desenvolvimento infantil (Wallon, 2007; 1971), quanto nas especificidades implicadas
no processo de alfabetizacdo e letramento, que marcam a insercdo dela na cultura
escrita.

Segundo Kramer (1998), as préticas que visam a preparacdo da crianca para o 1°
ano do EF desconsideram as especificidades da El e representam uma espécie de
“prolongamento para baixo” ou “antecipacdo da perspectiva mais tradiciona da
educacdo do 1° grau”. Na presente pesquisa, foi constatada que tal preparacdo visa a
antecipacao de aprendizagens e & “ compensacao de caréncias’ *!que adviriam da origem
socioecondmica dos alunos, pois sdo criancas pobres.

O fato de a crianca chorar, como foi relatado por Laura (ver nota anterior),
parece indicar que ela ndo encontrou equilibrio na sua transicdo para o 1° ano do EF, o
que certamente dificultara a continuidade do seu desenvolvimento. Brammer e Abrego
(1981, apud FORMOSINHO e ARAUJO, 2004) chamam atencdio para a dimensio
individual do processo de transi¢céo das criancas, especificamente quanto ao equilibrio
entre as exigéncias que lhes sdo postas e 0s recursos de que dispde. Assim, articulacéo
curricular implica estar sensivel aos elementos que ja estavam presentes em sua vida
escolar e consideré&los no EF (os conhecimentos que a crianga ja possui como
referéncia para proposicéo de atividades; as préticas presentes na El e que continuam a
existir no 1° ano). Assim, é esperado que a articulagdo acontecesse de forma variada,

constituindo-se em um sistema autorregulador para a crianga.

®! Essas ideias estéo relacionadas & “ Teoria da Privacdo Cultural” e serfio mais detalhadas no capitulo
destinado as perspectivas dos sujeitos.
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No entanto, as vivéncias das criangas da turma observada se limitam a aprender

a escrever e aler numa perspectiva restrita da alfabetizacdo, por meio, principa mente,

de atividades prontas, fotocopiadas das tradicionais colegdes do professor® e da copia

da agenda do dia®, constituindo-se nos tipos de atividades mais comuns nessa turma.

Além de ser algo recorrente, ha a exigéncia de certos requisitos para a realizagdo dessas

atividades de escrita, como ja referido, a atencdo e o siléncio, o que resulta, muitas

vezes, em perda de interesse e motivagdo para a realizacdo das “tarefas’ propostas pela
professora, como relatado na situagdo a seguir:

ApGs a copia da agenda, a professora entregou para cada criangca um papel

com quatro linhas para fazer um ditado de palavras. Ela circulava pela sda

em busca de objetos para que seus nomes fossem ditados. O primeiro objeto

foi uma boneca, retirando-a do armério de brinquedos. Mateus logo disse:

“Tia, eu ndo sai!”. A professora respondeu-lhe: “Todos sabem, sO basta

escrever do seu jeito. Vocés sabem que eu ndo gosto quando vocés dizem que

“ndo sabem fazer”, ja disse que todo mundo é capaz e que todo mundo pode

conseguir”. Vitéria complementou se referindo a todos: “Nao tem burro aqui,

né, tia?’. O segundo objeto escolhido foi um carro. A professora indicou:

“Essa palavratem a letra [do nome] datia’. O terceiro objeto foi um sapo de

brinquedo, retirado de cima do seu armario. Rapidamente as criancas falaram

as suas hipoéteses de escrita: “Tem 0 S, tia’. O quarto objeto escolhido foi um

telefone. Esse nome foi pronunciado pausadamente pela professora. Mateus,

ja envolvido com o ditado das palavras, apontou o 18pis para Laura e disse

com convicgao: “Telefone € um T-C-E”. A atividade durou pouco tempo,

cerca de 15 minutos. As 14 horas 28 minutos as criangas fizeram afila para
lanchar. (Nota de campo 08)

O ditado de palavras causou nas criangas sentimentos ambiguos, como receio e
vontade de escrever. Mateus, por exemplo, apesar da resisténcia inicial, logo se
envolveu na atividade, arriscando-se a “escrever do seu jeito”. Essas manifestagdes das
criangas sdo comuns durante as atividades de escrita e de leitura, 0 que aponta para trés
olhares sobre esse fato: essas atividades pouco despertam interesse nas criangas por
serem repetitivas e monotonas; ou se apresentam como algo bastante dificil para
algumas; ou, por vezes, apresentam-se como algo apreciado (as opinides das criancas

sobre as atividades ser&o retratadas no capitulo destinado a perspectiva dos sujeitos).

Laura manifestou sua percepcdo sobre a resisténcia das criangas perante o

desafio de escrever, revelando dificuldade em mediar esse processo: “Eu tenho muita

62 S50 livros didéticos direcionados ao professor, que possuem sugestdes de atividades a serem realizadas
pelas criangas, sendo muito utilizado na Educagéo Infantil pelos professores. Vale destacar que a Rede
Municipal da Educacéo, até 2012, ndo adotou material didatico para esta etapa da Educacéo Basica, que o
fez apartir de 2013, somente para a pré-escola. Porém isso ndo denocta uma saida para os problemas
detectados, pois envolvem concepcdes sobre educacdo, podendo essa aquisi¢do fortalecer aindamais a
situacdo encontrada nesta pesquisa.
% A copia da agenda consistia na descrico das atividades realizadas em cada dia pela professora no
quadro branco, por exemplo: “LINGUAGEM, PARQUE, PINTURA, ASS.;, DATA".
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dificuldade quando os meninos dizem que ‘ndo sabem’ nas atividades de escrita
espontanea’. 1sso origing, na pratica, graves equivocos pedagdgicos, pois as criancas
ndo encontram, comumente, nas intervencdes da professora, respostas e recursos para as
suas hip6teses de escrita e, consequentemente, estimulo para prosseguir no seu
aprendizado. Essa dificuldade de mediacdo foi observada na correcdo do ditado
descrito acima, que se deu apos o retorno do recreio. Nessa ocasido, Laura escreveu as
palavras ditadas no quadro branco, o que se constituiria numa oportunidade rica para
fazer intervencBes de acordo com o nivel de escrita de cada crianca. Ela poderia, por
exemplo, solicitar as criancas que copiassem as palavras escritas no quadro ao lado da
sua prépria escrita na atividade individual, proporcionando a elas uma referéncia de
escrita. Para Teberosky e Colomer (2003, p.32):

[...] aincitacdo a escrever e a ler as suas proprias producdes, quando ainda

ndo sabem fazé-lo, transforma-se em uma verdadeira situacdo problema, na
gual se pode observar o processo de aprendizagem em desenvolvimento.

No entanto, os cadernos em que as criangas escreveram palavras ditadas foram
recolhidos, descartando a possibilidade de reflexdo sobre o proprio conhecimento, a
chamada reflexdo metalinguistica sobre as unidades linguisticas (no caso citado, a
andlise estrutura de letras, silabas e palavras). Desse modo, a corre¢cdo da escrita dos
nomes foi realizada somente no quadro branco com apenas quatro das 21 criancas da

turma.

Diante das dificuldades de escrita de algumas criancas, a organizacdo de um
material didatico apresenta-se como saida, como expresso numa conversa informal com

aprofessora Laura:

Tenho duas criangas no nivel alfabético, por isso, pedi algumas atividades
diferenciadas para a professora do 1° ano. Elas [as criancas] ndo demonstram
mais interesse pelas atividades que passo, elas precisam de atividades mais
avancadas. Sabe, é disso que eu sinto falta, de um material apostilado para a
Educacio Infantil. Toda semana a diretora Raguel fica rodando atividades. E
muito trabalho! As vezes é preciso diminuir o tamanho da atividade para
caber duas copias numa folha. Acho que na semana pedagdgica a gente
deveria fazer isso. N&o precisa de muita coisa, basta fazer uma apostila de
portugués, matematica e ciéncias naturais e sociais. (Nota de Campo 03)

A percepcdo de que as atividades que propde ndo representam desafios para
algumas criangas, como € 0 caso de Paulo, Walter, Eduarda e Rebeca, e que precisa
utilizar atividades de escrita com diferentes niveis de desafios, indica a sensibilidade de

Laura para com as criangas, especificamente para 0os conhecimentos que ja tém.
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Entretanto, ndo foi observado no cotidiano da turma esse tipo de intervencéo
pedagdgica para que essas criancas avancem no processo de alfabetizago™. Parece que
esse indicio ndo representa para a professora a necessidade de rever sua prépria pratica,
trabalhando novos conhecimentos, por exemplo, sobre elementos ou fenbmenos da
natureza e muitos outros, além de utilizar novas estratégias didaticas, novas maneiras de

exploracdo e construcdo do conhecimento.

Vale explicitar que ndo se trata de negar as préticas de agquisicdo da escrita,
situando-as como funcdo da ElI ou do EF, como se a alfabetizacdo ocorresse em
determinado espagco de tempo delimitado - ao invés da ideia de processo -, mas de
perceber que ela esta relacionada as préticas de letramento. S80 processos distintos,
porém indissociaveis, complementares, da mesma maneira que a educacdo e o cuidado

marcam a especificidade da Educacdo Infantil.

Para Soares (2003),

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro das
atuais concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita se da simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizac8o, e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
préticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. N&o sdo
processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis. a
alfabetizac8o se desenvolve no contexto de e por meio de préticas sociais de
leitura e escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagbes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo. (p. 09,
12).

Todavia, essa interdependéncia entre a alfabetizacdo e o letramento ndo foi
percebida como avo das praticas pedagdgicas na turma pesquisada. 1sso induz que a
percepcao de Laura sobre a afabetizacdo de criancas esta ligada, somente (embora ndo

seja menos importante), & especificidade do processo de apropriacdo da escrita ® - a

6% “Quando o aluno atinge o pensamento sil&bico, entende que a escrita representa os sons, 10go
compreende o nivel fonético. Quando o aluno chega ao pensamento alfabético, entende o que e como a
escrita representa, isto €, compreende como as palavras se compdem no sistema alfabético. Estar no nivel
alfabético significa que o aluno descobriu o segredo do sistema, esta codificando, porém néo se encontra
alfabetizado, nem do ponto ortogréfico nem Iéxico. A escrita e aleituracom compreensdo sdo o patamar
basico paradizer que o aluno esta alfabetizado.” (ANDRADE, 2009, P.25).

% E indiscutivel aimportancia dessas atividades especificas para a apropriacso do sistema de escrita,
como referéncia uma crianca ndo aprende aler e aescrever apenas convivendo com livros, ou sgja, faz-se
necessario um ambiente socia estimulante por meio da mediagéo qualificada do professor.
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l6gica do funcionamento do sistema alfabético -, que envolve atividades de andlise

fonol 6gica e andlise estrutural®.

Em decorréncia dessa perspectiva, as préticas de letramento sdo ofuscadas no
contexto escolar do Infantil V, ndo sendo alvo de atencéo da professora Laura, nem da
coordenadora Natasha, responsavel pela conducéo do plangjamento pedagdgico junto as
professoras da El, nem da diretora Raquel. Parece gque elas compartilham da mesma
concepcdo sobre a principal aprendizagem a ser fomentada pela escola: a escrita e a
leitura, com énfase na escrita. A seguir, sdo apresentados trés exemplos de atividades

fotocopiadas.

Foto - Exemplos de atividades fotocopiadas tanto para serem feitas na escola quanto em casa.

E importante evidenciar que, igualmente as préticas de leitura, as préticas de
oralidade® quase n&o sio fomentadas na escola. Esse dado chama a atenco pelo fato de
existir um tempo narotina do Infantil V denominado “roda de conversa’. No entanto, as
atividades que acontecem nela ndo condizem com 0 seu nome, pois as falas das criancas
sd0 controladas e silenciadas constantemente pela professora, que imprime o ritmo
desse tempo. As conversas dificilmente rodam! Parece ndo haver relagdo das
experiéncias de oralidade com outros aspectos do desenvolvimento das criangas, por

exemplo, a organizacdo do pensamento por meio da expressao oral. Vale destacar que a

% A andlise fonoldgica, grosso modo, visa & competéncia de reconhecimento das caracteristicas sonoras
dalinguagem. A andlise estrutural permite & crianca pensar sobre como funciona a composic¢&o das letras
nas palavras, como os grafemas se organizam para representar os fonemas (ANDRADE, 2009).

87 A Convencdo sobre os Direitos da Crianga (ONU/UNICEF, 1989) estabelece o direito da crianca de
exprimir suas opinifes sobre temas que fazem parte da sua vida e de ter suas opinifes levadas em
consideracéo pelos adultos, como também o direito de expressar-se livremente — receber, procurar e
expandir informagBes por meio de diferentes linguagens.
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escrita, a leitura e as praticas de oralidade ndo se desenvolvem separadamente, mas
atuam de maneirainterdependente (TEBEROSKY E COLOMER, 2003).

Apesar da pouca importancia dada as praticas sociais de leitura, escrita e
oralidade, elas emergem das iniciativas das criangas que buscam dar sentido as suas

experiéncias escolares e extraescolares, como verificado nas cenas a seguir:

Na roda de conversa, Lucas disse ao Danilo que havia assistindo ao filme do
“Bem 10”. Danilo perguntou-lhe; “Como escreve “Bem 107". Lucas disse-
lhe: “E BEM.” Imediatamente, Danilo pegou a folha na qual estava
desenhando e arriscou-se na escrita dessa palavra. (Nota de Campo 08)

Carla aproximou-se de mim demonstrando interesse pelo que estava fazendo:
“Tia, ta fazendo tarefa, é tia?’. Respondi-lhe que estava escrevendo o que
eles estavam fazendo. Eles olharam para meu caderno e, apds uma pausa de
siléncio, disseram: “Eitaaal E muito, tial”. (Nota de Campo 09)

As criangas realmente se interessam pela leitura e escrita e percebem que a
aquisicdo do cddigo escrito é supervalorizada enquanto contetdo didatico presente na
sua transicaéo para o EF (ver sessdo deste trabalho sobre as perspectivas das familias e
das profissionais da escola). Todavia, as criangas rejeitam a “didatizac80” excessiva da
escrita, buscando maneiras de exercer sua fun¢do na sociedade, a comunicagdo. Elas
apreciavam me observar escrevendo no meu caderno de pesquisa, demonstrando

interesse em saber 0 que escrevo e para que escrevo.

Por vezes, essas préticas de letramento emergem nas transicbes entre as
atividades darotina a partir da iniciativa de Laura, entretanto, elas aparecem mais como
forma de ocupar as criangas que terminam primeiro a atividade do que promover

aprendizagens rel acionadas as praticas de leitura, como ilustrado no episodio a seguir:

Ao fim de mais uma atividades de escrita, Laura disse: “Para as criangas que
terminaram, eu vou dar os livrinhos.”. Ela pegou uma cesta de plastico
pequena em cima do armério, contento alguns livros de histérias infantis. As
criangas mostraram muito interesse em explorar os livros que lhes foram
concedidos. Apesar de serem poucos e sem variedade em relagdo aos géneros
e suportes textuais, as criancas demonstram gostar desse tipo de experiéncia,
0 que pode ser verificado pelo envolvimento delas. Por exemplo, Jonas, que
segundo a professora falta muito, sentou-se huma cadeira posicionada em
frente as outras criangas, que estavam amontoadas em cima do palco de
madeira, e comegou a ler uma histéria de um dos livros - parece que estava
imitando a professora. Algumas criancas pararam o que estavam fazendo e
prestaram atencdo ao que Jonas estava lendo. Outras duas meninas sentaram-
se de costas, apoiando-se uma na outra, cada uma com um livro nas maos.
Rapidinho o clima de leitura contagiou a turma. Laura puxou uma cadeira e
sentou-se ao lado de Jonas, que ficou muito encabulado ao perceber que ela
estava a lhe observar. As criangcas ndo gostaram quando os livros foram
recolhidos, retrucando em unissono: “0O600 tiaaal!” Esse momento durou
menos de 15 minutos e teve que ser interrompido porque, segundo a
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professora, ainda tinham que fazer a agenda e ir para o parque. (Nota de
Campo 07).

Como ja referido, a maior parte das atividades propostas na escola possuem
centralidade no adulto. Esse tipo de relacdo “adultocéntrica’” também acontece em
outros ambientes frequentados pelas criangas, como na biblioteca e na sala de
informatica, apresentando-se como elemento de continuidade curricular que perpassa 0s
ambientes da escola, que certamente ndo contribui para 0 desenvolvimento e
aprendizagem da crianca. Para Teberosky e Colomer (2003), existem dois tipos de
“conhecimentos interativos’ que estéo na base socia da escrita e que fazem parte das
primeiras experiéncias das criangas. os conhecimentos elaborados pelas proprias
criangas a partir da interagcdo com leitores e com materia escrito; e os conhecimentos
socialmente transmitidos pelos adultos. Ambos os conhecimentos estdo vinculados a
qualidade das interacGes do adulto com a crianga, e da crianga com outras criancas,
além das condicdes do “ambiente alfabetizador” — riqueza de material e formas de
organizacao.

As criangas sinalizam constantemente que desgjam fazer algo diferente na
escola, porém suas expressdes sd0 pouco consideradas, prevalecendo as decisbes do
adulto acerca do que devem fazer, quando devem fazer e como. Nessa perspectiva,
invariavelmente, as atividades propostas na sala de informética sdo semelhantes as
atividades fotocopiadas que as criangas realizam quase todos os dias na sua sala, tais
como: formar silabas, formar palavras, identificar letras, copiar palavras no computador.
O trecho a seguir demonstra o desgjo de Kaio em utilizar o computador para buscar
outros tipos de jogos na internet, e a recepcdo dessa demanda pela professora de
informatica:

Kaio: “Tem jogo na internet?’. Voltou a perguntar mais vezes, pois as suas
primeiras perguntas foram ignoradas. Finalmente, a professora desse espaco
respondeu-lhe bem irritada: “Meu amor, aqui ndo tem o que querer! 1sso aqui
€ uma sala de aula e s6 tem esse jogo e ponto final.” Kaio se voltou para o
computador sem dizer-lhe mais nada, mas estava visivelmente aborrecido.
(Notas de Campo 06).

Em decorréncia da perspectiva de que as crian¢as sdo seres passivos e de que as
préaticas pedagdgicas se limitam a realizacdo de atividades escritas com foco na
alfabetizacdo, as brincadeiras e as interagdes adquirem pouca relevancia nas préticas
pedagdgicas dessa turma, sendo utilizadas, muitas vezes, como meio de controle das
criancgas. A cenaa seguir €ilustrativa dessa situagao:
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As criangas guardaram o materia e formaram duas filas no centro da sala
para irem embora. Laura ficou olhando para €elas, esperando que fizessem
siléncio. Depois de muitas repreensdes, a professora comegou uma
brincadeira chamada “ Sr. Mestre Mandou” que consiste nafala de comandos
para as criancas realizarem (caretas, bater palmas etc.), o tltimo comando foi
“fechar abogquinha’. (Nota de Campo 05)

A compreensdo de que a brincadeira promove desenvolvimento parece ndo
exigtir, nesse contexto, a disciplina ganha grande espaco no cotidiano das criancas, pois,
na perspectiva da professora, € o meio principa pelo qual ha aprendizagem. Ao
contrério dessa perspectiva, as DCNEI definem a brincadeira e a interagdo como eixos
norteadores de todas as préticas pedagogicas da El, devendo estar muito presentes nas

experiéncias educacionais.

As outras atividades escolares que sd80 muito apreciadas pelas criangas, como
assistir a filmes e ir a biblioteca, sd0 usadas, comumente, como meio para conseguir
com que elas fagam logo a tarefa proposta: “Vamos gente! N&o vai dar mais tempo para
0 cineminha, pois ja sdo 16 horas’; “Se vocés se comportarem, eu conto a historinha”.
Quando a professora nédo of erece essas atividades, mesmo tendo anunciado no inicio da
tarde que as redlizariam, a causa € atribuida a falta de comportamento das criancas. Por
exemplo, certo dia Gabriel perguntou a professora: “Tia por que ndo teve cineminha?’.
Laura justificou: “Porque vocés conversaram muito, por isso ndo deu tempo!”. Gabriel

insistiu; “E abiblioteca, tia?’. Laura: “ S6 na outra semana’.

Nesse contexto, a disciplina parece ser percebida pela professora com um fim
em s mesma, ao invés de meio para se aproveitar melhor as oportunidades que sdo
oferecidas pela escola. 1sso ficou muito evidente na ocasido em que Laura anunciou:
“Hoje é dia de biblioteca, lugar de se comportar!”. Kaio acrescentou: “De ler também,
tial”. Nesse momento, as criangas vibraram: “Obaaal!”. Outro dia, no chamado
relaxamento, quando todos estavam sentados de cabeca baixa, Laura disse: “S0 vai ter
coceguinhas quem tiver de cabeca baixa’. Anunciou isso com um tom brando,

acariciando o rosto das criangas, passando de mesa e mesa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (2010) apontam
como medidas para articular a 12 com a 22 etapa da Educacéo Basica “a recuperacéo do
carater |udico da acdo pedagdgica nos anos iniciais do EF e o reconhecimento das
aprendizagens conquistadas pela crianca antes de ingressarem nesta etapa’. Esse
documento parece expressar a ideia bastante comum de que na Educagdo Infantil as
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criancas tém muitas oportunidades de brincar, de interagir, de aprender sobre temas de
diferentes &reas (ciéncias naturais e sociais, matemética, arte, linguagens), e, ao
passarem para o EF de nove anos, essas oportunidades diminuir&o a frequéncia com que
ocorrem ou deixardo de existir. De fato, algumas pesquisas apontam a diminuicdo das
possibilidades de brincadeira a partir do ingresso no EF (por exemplo, MOTTA, 2011,
NEVES, 2010). Entretanto, a presente investigacdo evidencia a existéncia de praticas
docentes ja na El que pouco consideram a importancia da brincadeira, das interacoes e
das mdiltiplas linguagens para 0 desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. Assim, 0
direito de viver ainfancia na escola fica comprometido para as crian¢as dessa turma de
Infantil V, que vivenciam experiéncias de disciplinamento do corpo, da mente, dos

valores que as educam quase exclusivamente para subalternidade, o que é lamentavel.

5. AS PERSPECTIVAS DOS DIVERSOS SUJEITOS ACERCA DA CRIANCA,
DA EDUCACAO INFANTIL, DO ENSINO FUNDAMENTAL E DA TRANSICAO
DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

No presente capitulo, sGo apresentadas as perspectivas dos sujeitos sobre
crianga, Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e transi¢do escolar, sendo organizadas
em trés sessdes de acordo com os segmentos de sujeitos: profissionais da escola,

familias e criancas.

As diversas perspectivas sdo agrupadas por categorias de andlise®- crianca,
transicéo escolar, El e EF-, de modo a possibilitar a apreensdo dos diferentes pontos de
vista e fazer relacdes entre eles, compreendendo-os a partir do contexto de onde os
sujeitos falam. Os dados apresentados a seguir foram construidos por meio das
entrevistas.

%8 Cada categoria de andlise contém subcategorias que foram abordadas intencionalmente na entrevista - a
crianca da escolafocalizada -, e outras que emergiram da entrevista, por exemplo, a percepcao dos
profissionais que atuam na escola sobre as familias.
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5.1. A perspectiva dos profissionais da escola: diretora, coordenadora pedagogica e

professora
Concepcoes sobre crianca

Para fundamentar a analise das concepgdes de crianga, evidencio o
pressuposto assumido neste estudo, que compreende a crianga como ser historico e de
direitos, ativo na construcdo de sua identidade individual e coletiva, de saberes e
experiéncias. “Um ser humano de pouca idade, capaz de participar da cultura em
interac80 com outras criancas e adultos e com os artefatos humanos, materiais e
simbdlicos” (QUINTEIRO E CARVALHO, 2012). E sabido que as concepcdes sobre
crianca e infancia sdo construidas social e historicamente, por isso ndo existiram sempre
e da mesma maneira. Por exemplo, a crianca nem sempre foi considerada sujeito de
direitos, somente com a Constitui¢éo Federal (1988) € que se deu o reconhecimento dos

direitos humanos, sociais e civis da crianga brasileira.

As perspectivas dos sujeitos acerca da crianca serdo compreendidas a partir
da sua condicdo social de ser criangca na Escola Vida de Crianga, do seu contexto de
vida, considerando também as caracteristicas universais que marcam essa fase da vida

humana.

A concepcdo de crianga apresentada pela coordenadora Natasha e pela
professora Laura sdo semelhantes, ao perceberem a criangca em suas potencialidades, na
grande capacidade de aprendizagem e por considerarem que ela possui uma bagagem de
conhecimentos construidos na sua vida extraescolar. O trecho a seguir € ilustrativo dessa
primeiraimpresséo:

Crianga pra mim € um sujeito muito capaz de aprender, de trocar com a

gente. A gente também esta aprendendo com elas. E um sujeito criativo,
espontaneo, que merece ser respeitado como tal (coordenadora pedagégica).

Laura apresentou uma perspectiva de crianca que enfatiza os conhecimentos que

possui e o desenvolvimento por meio de “estimulos’, distanciando-se da ideia de crianga como

“tabularasa’, naqual se deposita conhecimentos sem considerar o que ja sabem:

Pra mim criancga é acima de tudo aguela concepcdo de ja sabe alguma coisa.
Voltando no tempo, ndo era um ser vazio, né€? E desde os nossos filhos a
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gente trabalha sabendo que a crianga j& tem um aprendizado, e que, a cada
dia, através dos estimulos, isso vai aflorando cada vez mais. Entdo, crianca,
pramim, € isso ai: um ser humano que através dos estimulos, ela cresce, ela
comeca a enfrentar desafios, né? (professora).

Parece gue a professora se refere a outra concepcao que ndo a dela, pelo uso do
pronome demonstrativo “aquela’. A perspectiva acima pouco retrata o que foi
observado na prética cotidiana na turma Infantil V, parecendo ser um discurso pautado
pelo que se considera “politicamente correto” em relacdo a criangca. No entanto, essa
ideia foi se diluindo nas palavras da propria professora Laura ao reconhecer a
incoeréncia do discurso com a sua pratica docente, questionando a concepgdo acerca da
crianca amplamente difundida nos cursos de formagéo:

Como é que a gente [as professoras| aprende que as criangas tém
conhecimentos prévios, a gente vé tudo isso nos cursos, e quando se propde
algo, elas dizem que “ndo sabem”, mesmo quando é desenho. Acho que isso

tem que ser tirado da crianca desde a creche (o fato de a crianca dizer que ndo
sabe)!

Para Laura, 0s*“cursos’ afirmam uma concepcao de crianga capaz, possuidora de
conhecimentos, mas que ndo se aplica a pratica, pelo fato de as criancas fazerem
objecdo frente as atividades de escrita, e até mesmo quando se trata de desenhar,
atividade que, geralmente, é bem quista por elas. 1sso a deixa extremamente intrigada,
contudo ela ndo se vé implicada nesse processo a ponto de ndo se questionar 0 que
deixou de fazer para estimular as criancas e envolvé-las nas atividades. Laura demonstra
conhecer alguns principios que deveriam orientar o trabalho pedagégico na El, no
entanto ndo parece relacion&los com a sua prética, ou seja, ndo faz a traducéo desses
conhecimentos em préticas qualificadas.

Esse dado aponta para a questdo da formagéo inicia e continuada do docente
que atua na El, evidenciando a necessidade de maior integracéo da producéo cientificae
das teorias com a prética, de modo gque a professora possa considera-los para identificar
caminhos de ac&o na aventura de fazer diferente. Assim, a formac&o do professor teria
consequéncias positivas para as criancas com as quais trabalha. Como pergunta
Quintero e Carvalho (2012): “Qual a finalidade da formacdo do professor para a

infancia? Qual o lugar dainfancia para a formacéo do professor?’ (p.196).

Vale ressaltar que a professora e as criangas estdo na ponta do processo
educativo. Nessa perspectiva, faz-se necessaria uma rede de apoio pedagdgico ao

professor, que se configura na orientagdo do plangamento e da prética, na oferta de
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materiais de consulta, na intervencdo construtiva na prética docente e na reflexéo a
partir de cenas da prépria préatica como mote para 0 aprimoramento do atendimento
educacional para e com as criangas. Faz parte dessa rede de apoio a coordenadora
pedagdgica, que tem como principal foco da sua acdo o professor e a sua prética com as
criancas, e também os técnicos da SME e dos Distritos Educacionais, que devem

subsidiar o trabalho tanto da coordenadora quanto da professora.

Por sua vez, a diretora Raquel expds uma visdo relacionada a “pureza’ da
crianca, cujo comportamento apresentado na escola expressa o fato dessa “natureza’ ter
sido desvirtuada pelo meio social em gque vive. O trecho da entrevista a seguir é
exemplo de tal concepcéo:

[...] ndo tem uma pessoa que é totalmente boa ou ruim; mas a crian¢a ndo tem
isso, ela é pura, né? E 0 meio que faz a crianca. E as crianca daqui, eles
sabem coisas que vocé diz: ‘Meu Deus! S6 o absurdo! Como €eles sabem de
coisas!’ Eles estdo apenas retratando o que vém la fora e ndo sabem nem o
qué que é! Entdo a gente tem que cuidar mesmo, tem que chamar os pais, tem
gue orientar, porque nem os pais tém nocao do que eles fazem com os filhos.
Ent&o, eu acho que crianca ndo faz nada por maldade ndo, mas, se vocé
deixar ele continuar daguela forma, ai age com naturalidade, né? E o que ele
vé, entdo se torna normal. Se é norma para ele, entdo ndo é maldade.
Acredito que a maldade, pessoa m4, é quando vocé sabe que € ma e quer
prejudicar o outro. A crianga ndo tem essa consciéncial (Raguel).

Além de expressar a ideia da existéncia de uma “natureza infantil pura’, que é
contaminada pelas més experiéncias oferecidas pelo seu meio, a diretora também traz
uma percepcdo negativa da familia da crianga, que “ndo tém nocdo do que fazem com
osfilhos’.

Por outro lado, a ideia de natureza infantil ndo considera as condic¢des de vida
gue sdo concretamente oferecidas as criangas e tém relacdo direta com as suas
possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem. Para Miranda (1984, apud
QUINTERO e CARVALHO, 2012):

A distingdo entre natureza e condicdo infantil esclarece o uso ideol6gico da
ideia de natureza infantil para dissimular as diferentes condi¢fes a que séo
submetidas as criangas em funcéo de sua origem de classe. Falar do que é
natural na crianca supde a igualdade de todas as criancas, a idealizacdo de
uma crianca abstrata. Pelo contrério, falar da condi¢do de crianca remete a
consideracdo de uma crianga concreta, socialmente determinada em um
contexto de classes antagbnicas. (p.197)

Os fatores sociais e econdmicos que resultam nas condic¢des de vida das criangas

e de suas familias ndo sdo apontados pela diretora. Ela se detém aos perigos que
101



ameacam a vulnerabilidade da crianca e s80 responsavels pela corrupcdo da sua
“esséncia’. Nessa perspectiva, ela entende que o cuidado e a protecdo da crianca contra
0S perigos a que estdo vulneraveis na sociedade sdo papéis da escola publica. A funcéo
tutelar da escola, segundo a diretora, concretiza-se por meio de reunides com as familias
para orienté&las e apoié-las na sua relagdo com os filhos, e no acompanhamento do

desenvolvimento e aprendizagem deles.

Tem crianga de sete anos que mora depois daquela comunidade ai! E eles
vém sozinhos para ca. Ja por duas vezes [...] vem alguma mae e informa
“Tia, vai bem ali, que tem uma gangue esperando os meninos daqui”. [...]
ficam tudo de pau e pedra esperando. Ai eu fiz uma reunido com os pais
tudinho! Chamei os pais dessas criangas que moram para |8, para fazer uma
reunido, justamente para falar sobre o cuidado (com as criancas)! Poxa vida,
€las tém 12 anos, mas sdo criangas! Foi uma reunido extraordinaria. Eu
aproveitei parafalar do ESPAECE e de outras avaliagBes, mas a convocagdo
foi por conta desse episadio, que aconteceu duas vezes em menos de 15 dias!
E eu fiquei com medo e mandei chamar os pais. Entdo é muito dificil vocé
falar de crianga, porque sdo criangas que poderiam estar brincando, mas n&o
t8o. Estéo se armando! (Raguel).

A diretora Raquel considera que a regido onde se situa a escola é perigosa e
violenta, e as criangas sdo diretamente afetadas por essa violéncia, chegando a
reproduzi-la contra outra crianga no contexto das brigas territoriais de comunidades

vizinhas. Ela denuncia que sdo criangas que ndo vivem a infancia, o que demanda da

escola outras formas de intervencdo na comunidade.

Por sua vez, Laura faz relagdo entre a classe social e o direito a educacéo, a

aprendizagem, refutando a associacdo da pobreza com aideia de menor capacidade.

Realmente sdo criangas carentes, mas porque sdo carentes a gente ndo vai
investir? [...] meu marido, 14 em casa, diz que eu trabalho na escola publica
como se estivesse numa particular, certo? Entdo, eu faco o trabalho, como
vocé percebeu, de dentro do coragdo, eu quero que essas criangas cresgcam,
tenham potencial. N&o é porque elas vém da periferia, da escola publica, que
ela ndo tenha o potencial de aprender, porque assim como uma crianca de
uma escola particul ar, ela também tenha a mesma capacidade (Laura).

A coordenadora Natasha evidencia algumas ideias parecidas com as da
professora Laura:

Eu percebo assim, que elas sdo criangas carentes, sim; é uma realidade, mas

com muito potencial. Mas se a gente incentiva vai puxando deles [...] eles

tem muito para dar. Eu vejo assim. N&o é aguela visdo: Ahhh, eles sdo

carentes, ndo vao conseguir! Eu acho que eles vao conseguir, tém potencial
paraisso, precisa ser melhor explorado (coordenadora pedagdgica).

A existéncia da visdo de “crianca carente” concomitante com a de “crianca

competente”, ou sgja, a compreensao de que, mesmo vivendo em condicdes precarias de
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existéncia, a crianca possui plena capacidade de aprender, fez-se mais presente na

perspectiva da coordenadora e da professora.

De acordo com essa perspectiva, a escola precisa compensar caréncias por
meio de métodos educacionais que supram essas supostas deficiéncias das criancas,
diminuindo, assim, as desigualdades entre elas e as desigualdades sociais. No contexto
investigado, as diferencas individuais sdo consideradas desigualdades, consequéncia de
um padrdo universal de crianga (KRAMER, 2011).

No entanto, diante da dificuldade de aprendizagem das criangas, as causas
nao s&o buscadas no contexto em que tais aprendizagens deveriam acontecer (a escola)
e, sim, no seu contexto familiar. Como afirma Kramer (2011), essa dificuldade “é
atribuida a inadequacéo da familia, principa mente da mée, e a inadequacdo do meio, ou
por ndo fornecer estimulacdo suficiente, ou por fornecé-la em excesso e de forma
desorganizada’. Nessa |égica de pensar a crianga, a familia e o processo educacional, a
Escola Vida de Crianca isenta-se de qualquer responsabilidade e de qualquer relacdo

com o fracasso escolar das criancas, como jareferido.

O olhar sobre o contexto social das criancas e suas familias parece
estabel ecer-se pautado em supostas faltas, sgja de afeto no ambito familiar, de valores,
além de escassos recursos financeiros e materiais que caracterizam uma posi¢ao inferior
das criancas e das familias. Esta énfase na “caréncia’ foi algo comum as trés
profissionais da escola, podendo incorrer em formas estereotipadas de perceber as

criangas e as suas familias. De fato, segundo Raguel,
[...] € muito dificil por conta da desestrutura familiar, dos valores que séo
distorcidos. S8 poucas aquelas criangas que sdo cuidadas, que tém uma
consciéncia, que sdo tratadas como crianca mesmo. A grande parte, aqui na

escola ndo sdo tratadas como crianga, ndo s80 respeitadas, ndo sdo
valorizadas! (Diretora)

A apreensdo das percepgdes tanto do nucleo gestor como da professora sobre
as familias usuarias dos servicos da escola ndo foi prevista nas entrevistas realizadas,
todavia, se fez t&o presente que precisaram ser consideradas. Porém as observactes
realizadas indicaram uma situacdo contraria a essa perspectiva, que ressalta a falta de
cuidado das criancgas, pois, até nas condi¢cdes materiais mais perversas de existéncia das
familias e suas criancas, foi possivel constatar a dispensa de muitos cuidados para com

os filhos que se expressaram das mais variadas formas, como é o caso do sacrificio da
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familia da Renata para matricul&la numa escola particular. Na sessdo que aborda as

perspectivas das familias, essas questfes seréo mais detal hadas.

A qualidade das interacBes e das vivéncias educacionais proporcionadas as
criancas s8o pouco consideradas pelas profissionais focadas no estudo, como fator que
poderia contribuir para a diminuicdo das grandes desigualdades sociais produzidas pelo
sistema econdémico capitalista. No Brasil, essa situagdo ainda perdura, mesmo
considerando o0 desenvolvimento econdmico no pais nos Ultimos anos, pois as
diferencas entre ricos e pobres sdo imensas (PNAD 2012) e mostram-se quase
insuscetiveis @ mudanca. Segundo Sarmento (2009, p.19), vivemos um dos grandes
paradoxos da contemporaneidade: “[...] nunca como hoje as criangas foram objeto de
tantos cuidados e atengdes e nunca como hoje a infancia se apresentou como a geragéo
onde se acumulam exponenciadmente os indicadores de exclusdo e sofrimento”.
Considerar esses paradoxos € condi¢do para plangjar praticas pedagdgicas que permitam
maior participagdo das criancgas no cotidiano escolar, que promovam o desenvol vimento
da pessoa, nas dimensdes corporal, afetiva, intelectual, e que promovam aampliagdo e a

continuidade das aprendizagens.

Longe de perceber a escola como redencdo da sociedade, solucéo para todos
0s problemas nela existentes - como as politicas governamentais por vezes pregam —, a
instituicdo escolar possui um papel central nas mudangas sociais, desde que associada a
politicas governamentais de maiores investimentos financeiros®® e maior quaidade na

formag&o inicial e continuada dos profissionais da educagéo.

A seguir, seréo apresentadas as concepcoes da diretora, da coordenadora e da
professora, perfilando-se um caminho de maior compreensdo acerca do gue pensam
sobre as fungbes das duas primeiras etapas da educacdo basica e sobre a transicéo
escolar.

Concepcodes sobre Educacéo I nfantil, Ensino Fundamental e transi¢cao escolar

A compreensdo sobre a fungdo da Educacéo Infantil se constituiu em um dos
aspectos primordiais de interpretacéo acerca da realidade investigada. As profissionais

da escola apresentaram respostas diferentes, que variavam desde a defesa da brincadeira

% Por exemplo, No momento os movimentos sociais lutam pela aprovagéo no PNE (2011-2020),
incluindo 10% do PIB para a educacéo.
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a aprendizagem da leitura e da escrita como processo que se iniciana El e se estende no
EF
Muitas pessoas ddo muita importancia as séries do EF. O primeiro ano, o
segundo ano, comegalanaEl, comegalano Infantil 11, Infantil IV. E abusca
e 0 prazer pela leitura, o desenvolvimento da leitura e da escrita. As vezes a
gente se equivoca um pouco e comega la no primeiro ano, |14 ele vai se

alfabetizar? Vai ser um processo que comega |4 na El, esse processo de
aquisicdo da leitura e da escrita. (Coordenadora pedagdgica).

A concepcdo da coordenadora Natasha se aproxima da prética cotidiana
desenvolvida com as criangas do Infantil V. Na escola, o processo de aquisicdo da
leitura e escrita comega na El e se estende as sériesiniciais do EF, sendo alvo de grande
parte das acOes da professora e do nucleo gestor focalizados neste estudo. Entretanto,
esta mesma concepcao foi escamoteada pela professora Laura no decorrer da entrevista,
guando discursou sobre a importancia das brincadeiras para a aprendizagem das
criangas:

A El, em primeiro lugar, tem aquela velha histéria que a crianca tem que
aprender através do prazer. Eu acho que através da brincadeira a crianca da
El tem que t4 envolvida nesse brincar. Entdo, a El pra mim, t& muito
envolvida com essa questdo do brincar da crianca. O aprendizado também
pode ser levado no brincar, eu posso ta ensinando através da brincadeira, de

um jogo; entdo o progresso da crianca da El, s8o essas vivéncias. Dessas
vivéncias acho que o brincar ta acima de tudo. (Professora)

O fragmento do discurso acima, infelizmente, ndo corresponde ao que foi
observado na pratica pedagdgica desenvolvida pela professora na turma do Infantil V,
em que as brincadeiras séo pouco val orizadas, evidenciando uma forte preocupacéo com

apreparacdo da crianga para o EF, que parece se configurar na suarea preocupagao.

Compartilhando dessa mesma visdo da professora acerca da funcéo da El, a
diretora Raquel estabelece, em seu discurso, um equilibrio de acBes que envolvem a
educacdo e o cuidado das criangas, acreditando que “aprendizagem cognitiva’ e a
“nocdo de valores’ dessem conta da integralidade da crianca. E exemplo o trecho a

seguir:

El € a base de tudo, né? E o alicerce da vida. Entdo, aém de dar
aprendizagem cognitiva, do despertar pra aprendizagem cognitiva, vocé tem
gue passar a nocdo de valores, de direitos desde crianca, pedir para a crianca
falar, dizer o que ta sentindo. Ndo so assistencialista, nem s6 conteudismo,
acho que deve acontecer assim, que o cuidado ele sgja maior, porque aEl é a
base de tudo. Entdo, se vocé ndo der o alicerce agora, engquanto crianca,
guando ficar maior ficamais complicado.
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E importante ressaltar que, apesar de a diretora explicitar que, na divisio das
atribuicbes inerentes aos cargos de direcdo e vice-direcdo da escola Vida de Crianga,
cabe a ela a administracdo das questdes de cunho pedagdgico, ndo foi possivel verificar
a sua atuacdo nesse ambito no periodo em que as observactes foram realizadas. 1sso se
deve provavelmente a uma série de fatores, entre eles, 0 desgo de ndo exposicdo num
contexto de pesguisa no qual a pesquisadora responsavel trabalha na mesma rede de
ensino, como técnica da SME. Todavia 0s escassos contatos com a diretora ndo
impossibilitaram a construcéo de impressdes acerca do dia a dia na escola por meio da
observacdo dos contextos de interacdo entre as criangas, de adultos com criangas e entre

os demais profissionais que ali trabalham.

Um aspecto comum entre as trés respostas acerca da funcdo da El € o
reconhecimento de que esta etapa educacional “é abase detudo”, “é o alicercedavida’,
“tudo comega 1&’, 0 que aponta para uma Vvisdo abrangente do processo educacional.
Salvo esta visdo, as concepcdes sdo bem diversas e dizem ora da fungdo ludica, ora
educacional e oratutelar da 1° etapada EB. Asfalas das entrevistadas evidenciam que a
funcdo educativa abrange duas dimensdes. um de cunho preparatorio para o EF e outro
disciplinar, que compreende comportamentos e valores morais e sociais a serem

aprendidos pelas criangas.

Os dados apresentados apontam para a funcdo preparatéria da El na escola
focalizada. A prética pedagogica desenvolvida com as criangas do Infantil V evidencia
as concepcdes educacionals que a sustenta: a aquisicao da escrita e da leitura como
conhecimento elementar para o ingresso no EF, 0 que se revela na auséncia de variedade
dos conhecimentos e experiéncias propostas as criancas. Somado a isso, ha umaideiade
que no EF ha uma maior sistematizacdo dos contelidos do que na El. As perspectivas
dos sujeitos apontam para a articulacéo entre a El e o EF orientada pelo objetivo de
alfabetizar as criangas desde a El, 0 que consiste, na prética, em atividades escolares

gue limitam as experiéncias das criancgas a aprendizagem da lingua escrita.

Essa centralidade das praticas pedagdgicas na escrita pode estar relacionada
a forma com que as pessoas se apropriam das ideias do Programa de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC), que, apesar de desenvolver acles especificas para a Educacdo
Infantil, parece prevalecer aideia de que é necessario afabetizar as criancas 0 quanto

mais cedo, como forma de prevencdo do fracasso escolar no EF. Reforca essa
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perspectiva o fato das avaliagBes em grande escala possuirem apenas um parametro para
avaliar as criangas — saber ler e escrever. O ingresso da crianca de seis anos no EF de

noves anos agrava essa situagdo, antecipando ainda mais as vivéncias “ escol arizantes’.

Perante o novo cenario das politicas educacionais, torna-se imprescindivel

compreender 0 modo como 0s imperativos das leis, especiamente no caso das

Diretrizes Curriculares Nacionais, acima citadas, sdo traduzidos em agdes na escola
Nesse sentido, Ezpeleta e Rockwell (1989, p. 11-12) delineiam a ideia de “construcéo
social” da escola como uma unidade caracterizada pelo movimento histérico-social no
qual estéo inscritas as suas particularidades situadas no sistema amplo.
A partir dai, dessa expressao local, tomam forma internamente as correl ages
de forcas, as formas de relagdo predominantes, as prioridades administrativas,
as condicBes trabalhistas, as tradicdes docentes, que constituem a trama real
em que se redliza a educag@o. E uma trama em permanente construcéo que
articula histérias locais — pessoais e coletivas — diante das quais a vontade
estatal abstrata pode ser assumida ou ignorada, mascarada ou recriada, em
particular abrindo espacos variaveis a uma maior ou menor possibilidade
hegeménica
As estudiosas ressaltam que o ambiente da escola € constituido por relacdes
diversas, que sdo significadas por influéncias de ordem social, politica, pessoal, cultural,
econdmica. Logo, é natural que,_em um espago que congrega diferentes sujeitos com
historias pessoais e coletivas, existam formas diferenciadas de compreensdo acerca da
realidade e dos pressupostos legais advindos da vontade estatal. A construcéo socia da
escola emerge do confronto/encontro de forgas externas e internas, deixando marcas que
a caracterizam como unidade escolar. Portanto, mesmo inserida num sistema submetida
as regulamentacfes, que imprimem certa “unidade’, a escola se sobressai com suas

peculiaridades que a diferencia das outras institui¢oes.
5.2. A perspectiva das familias das criancas do I nfantil V
A0 expressarem suas percepcdes sobre crianga, os familiares se reportaram ao

compromisso com a educaggo e o cuidado dos seus filhos e netos™, evidenciado olhares

que se complementam. Segundo Damido, Unico homem entrevistado do segmento

" Duas avés, do segmento familia, foram entrevistadas, D. Osmarina, avé do Kaio, e D. Gléria, avé da
Keila. D.Osmarinatrabalha como costureira na suaresidéncia e também como dona de casa, aém de
cuidar dos dois netos, umavez que asuafilhatrabalha. D. Gléria € mulher idosa, que também trabalha
como dona de casa e cuida dos trés netos, um adolescente e duas meninas. A filha dela, m&e das criancas,
mora na mesma casa, mas € a avé quem acompanha e orienta mais de perto as criangas.
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familia. “Um filho € uma responsabilidade, que eu tenho que zelar, guardar por ele e
amar muito”. D. Sandra, mée do Valter reafirma essaideia “A gente so quer o melhor,

um bom estudo, a gente quer proteger acriancga’.

O reconhecimento da vulnerabilidade da crianca em relacdo ao adulto foi
recorrente nas falas dos familiares, e essa vulnerabilidade certamente demanda atengédo
e cuidados na satisfagdo das necessidades e interesses da crianca, a0 mesmo tempo
permite a consolidacdo de agdes especificas no ambito dafamiliar, que tém como foco a
crianca. De acordo com Formosinho (2001), a vulnerabilidade da crianca é considerada
como fator que também traz consegquéncias para a fungdo docente na Educagdo Infantil,
integrando as agdes de cuidado e educagéo em contextos institucionais de educagéo para
a primeira infancia, além de evidenciar a funcéo complementar da familia nessa etapa
da educacdo (LDB, 1996, art. 29). E importante compreender o ato de cuidar a partir das
dimensdes do desenvolvimento humano: intelectual, fisico, afetivo, espiritual, social.

Assim, os cuidados que os pais dispensam aos filhos compreendem desde o
acesso a educacdo a protecdo contra os perigos da sociedade. Nas palavras de D.
Lucineine, mé&e de Danilo:

Uma crianga precisa muito da nossa orientacdo como pai, como mée. S&o
valores que a gente precisa repassar pra essa crian¢a ser um adulto, um
adolescente mais bem preparado nessa vida. Ele [Danilo] vé a gente como
orientador, como protetor, porque ele sabe que s tem a gente que pode
c,;hegar, sabe que a gente taai atodo momento paradar carinho, pra proteger,
€1SS0.

Também Dona Osmarina, avo do Kaio, compartilha dessa mesma percepcéo
acerca da crianca. Para ela, educagdo e seguranca configuram-se nos principais
compromissos dos familiares com suas proles.

Crianca € uma pessoa que depende muito das pessoas, né€? Pessoa indefesa
gue sO pensa em brincar tem que ta orientando para as coisas e tem que
procurar educar €les na maneira que a gente pode.

A ideia de crianca como sujeito de direitos também se fez presente nas falas das
familias. Para elas, a “crianca € um ser que precisa de cuidados, que tém direitos e que
muitas vezes ndo sdo cumpridos!”. Foram citados o direito ao lazer, a carinho, a

alimentac&o e a educagdo para“ser dlgumacoisanavida’.

Na perspectiva das familias, 0 acesso a educacéo € o principal meio das suas
proles conseguirem ter uma vida melhor que a que tém atuamente, de adquirirem

melhores condi¢gbes materiais e econdmicas no futuro. Essa preocupacéo reflete a
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precariedade do proprio contexto de vida das criangas e das suas familias, o que foi
evidenciado nos seguintes comentérios angustiados da D. Marcia (mée de Paulo) e D.
Valda (mée de Renatad), respectivamente: “ A salide que € péssima no Nosso pais; a gente
faz tudo pra ndo ficar doente! Se adoecer € um probleméo!”; “A vida é tdo dificil! Por

gue as coisas hoje ta tudo mais dificil ?’.

Ficou evidente que, mesmo diante das condi¢des materiais adversas, as familias
zelam pelos seus filhos. No entanto, a visdo estereotipada de que as criangas que
frequentam a escola publica ndo recebem cuidados, atencéo e afeto por parte das suas
familias €, infelizmente, muito difundida entre os profissionais da Escola Vida de
Crianca. Apesar das mais diversas formas de negligéncia e violéncia contra as criangas
perpassarem pelas varias classes sociais, € comum se atribuir somente as familias
pobres 0 descaso ou mesmo a violagdo em relacéo aos direitos das criangas. Para 0s
familiares, porém, as criancas devem brincar, estudar e ndo trabalhar, mostrando
preocupacao em garantir avivéncia plena dainfancia e o futuro melhor para seus filhos.

Em decorréncia da preocupacdo em garantir o direito a educacdo, foi comum
encontrar, no contexto da comunidade investigada, familias pobres terem seus filhos
matriculados em aulas particulares de reforco, no contraturno da escola. Nessa
perspectiva, alguns pais evidenciaram o desgjo de efetivar a matricula dos seus filhos
em escolas particulares, por acreditarem que estas oferecem uma educacéo de maior
qualidade.

Foi 0 que aconteceu com Renata, uma das criangas do Infantil V, que iniciou 0
primeiro ano do EF numa escola particular de médio porte. A renda familiar pouco
passava de um salario minimo e mal dava para pagar a mensalidade da nova escola e as
demais despesas da familia, segundo D. Valda, mée de Renata. A casa onde moravam
estava desmoronando, com paredes ruidas e goteiras no teto. Contudo, na sua
perspectiva “por mais que ela [Renata] more assim [deu um sorriso sem graca e olhou
ao seu redor], ndo muito bem, a gente tem gue se preocupar com a educacdo [deld],
vigiar mesmo”. Evidenciou ainda que matriculou sua filha numa escola particular para
guda-la a realizar seu desgjo de “ser médica’ e ter chances de ter um futuro melhor.
Além disso, Valda possui irmdos que fizeram faculdade e possuem uma situacéo

socioecondmica melhor que a dela: casa propria, filhos estudando em escola particular,
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emprego, entre outros aspectos. A desigualdade econdmica atinge milhares de

brasileiros e imprime formas precéarias e desiguais de ser e estar no mundo.

Mesmo diante das suas convicgbes, Valda demonstrou certo receio, face a
transicéo escolar da sua Unicafilha, que desde muita pequena frequentava a Escola Vida
de Crianca: “aqui eu ndo tinha gasto com nada, agora tive que comprar duas fardas,
material escolar; paguei matricula [...] é tanta coisa, ta pra mais de R$600,00 reais!!”.
Sua preocupacdo parece mais referir-se a questes financeiras - mais despesas - do que a
saida de Renata da escola Vida de Criangca. Por outro lado, mostrou-se estar atenta as
amizades que Renata estabeleceu com algumas criangas no Infantil V e explicitou que
val promover encontros para que ela possa brincar com seus amigos.

Os anos finais da El — pré-escola — e primeiro ano do EF representam para as
familias a fase escolar que “é a base do estudo da crianca’, fase de consolidagéo dos
conhecimentos sobre a escrita. Essa perspectiva permite compreender o imenso esforgo
financeiro feito pelafamilia da Renata tendo em vista a sua transicéo da El parao EF:

Eu e o tio dela se juntamos para botar [Renata] numa escola melhor. Eu ndo
sou rica, vou ralar muito para da o melhor para ela. A escola publica € boa,
mas vocé sabe é o basico [fazendo um gesto com a méo representando
considerar essa educacdo apenas mediana). Ai depois parair parauma UFC é

mais dificil [...]. Tenho um sobrinho que passou agora, porque €ele teve bom
estudo. (D. Valda)

Percepcdo semelhante foi expressa pela D. Osmarina sobre as experiéncias
educacionais propostas no Infantil V da Vida de Crianca - a falta de diversidade das
atividades escolares, apresentando-se como algo “basico”, que pouco configura desafios
para seu heto e para outras criangas que estavam no mesmo nivel de afabetizacdo e

letramento dele. Assim considera que € preciso:

Melhorar mais o ensino, ter mais atividades paralevar para casa. Vai todo dia
tarefa pra casa, eu acho muito bom! Mas é muito pouquinho, coisa basica, é
aquela coisinha pouca, principalmente o Kaio que ele mesmo faz sd. Poderia
ter atividades para poder ler, sei 14, uma coisa melhor. Eu acho que o colégio
particular puxa mais, né?

Vale ressaltar que ela ndo questionou a frequéncia com que essas “tarefas’ para
casa eram solicitadas, mas a variedade e as possibilidades de exploragdo da escrita -
leituras de diferentes géneros textuais, em diferentes suportes -, enquanto proposta

pedagdgica da Educacdo Infantil.

Outros aspectos do atendimento educaciona da Vida de Crianca também foram

expressos pelas familias como algo que precisa ser melhorado, evidenciando as opinides
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e as expectativas das familias sobre a escola. Ha reclamagdes acerca da propria estrutura

fisicada escola, como ade D. Lucineia, mae do Danilo:

A estrutura da escola, ndo na parte das tias, mas da escola, no sentido de
estrutura dos banheiros. Minha menina pequena estuda também |4, e outro
dia eu vi essa parte fisica muito debilitada, até porque as criangas precisam
disso.

O funcionamento da escola traz dificuldades para a familia, como é ressaltado
pelaD. Gléria, avo daKeila: “Asvezes a crianca sai as 03 (trés) horas por conta da falta
de merenda, tem acontecido. Agora isso ai ja € uma responsabilidade da prefeitura.”. O
fato de liberar as criangas antes do horario oficial da PMF é uma prética comum na
escola pesquisada, embora seja motivada por causas diversas — pela falta de merenda ou
até mesmo porqgue as atividades sdo encerradas diariamente as 16 horas e 30 minutos a
partir de uma organizacéo da propria escola -, as consequéncias sdo as mesmas para
todas as criancas, que chegam a ficar expostas a perigos da rua - avenidas
movimentadas, entre outros -, além de diminuir ainda mais as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem, como ja referido no detalhamento das préticas
pedagdgicas. D. Sandra, mé&e do Valter, também destaca esse tipo de problema:

Teve um tempo ai, que tudo que acontecia de reunido, eles avisavam na
agendazinha... Ai passou uma semana sem ter aula, porque ndo liga para

avisar? SO para a gente ter o trabalho [de se deslocar]? Eu fiquel sabendo por
que eu fui la. Isso atrapalha o trabalho da gente!!

Vale ressadtar que ha familiares que se referem de maneira bastante enfatica
guanto a questdo da valorizacdo dos professores e da parceria da familia com a escola:

Mas nés sabemos que é muito precéria a educacdo publica, ainda tem que

melhorar muito, né? [...] é preciso: o professor ser valorizado, ser bem pago!

As autoridades competentes pra poder incentivar, precisam pagar bem o

professor e da um bom material de formac&o dos alunos. [...] as professores

fazem o melhor possivel, mas s6 eles ndo da Todos tem que fazer a sua
parte: o estado, os professores, pais. E um conjunto. (D. Dami&o)

Apesar das demandas expressas, a escola foi considerada “muito boa’ na
perspectiva das familias, tendo por comparagdo outras escolas publicas da mesma
regido. Para que a Escola Vida de Crianca aprimore a educacdo ofertada as criangas,
elas consideram que precisaria contar com “maior apoio do governo” guanto a
investimentos financeiros, percebendo a escola como espaco de aprendizagem e de
socializagdo, como também um ambiente seguro para deixar as criangas. As familias
parecem perceber 0 ambiente onde as criangas moram como bastante perigoso para a
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sua formagdo, o que se constitui um dos problemas mais recorrentes enfrentados pelas
familias, como expresso por D. Gléria:
A minha preocupagao € dela crescer aprendendo dentro do colégio, vendo a
convivéncia como €, porque no colégio também ensina. E pra ela [Keila] ta
dentro do colégio e ndo ta na rua, aprendendo e vendo coisa que ndo presta,
coisa que ndo é praver!

A percepcdo de que a escola é um espaco seguro para deixar as criangas e onde
terdo mais oportunidades de aprender e se desenvolver foi 0 mote para o ingresso delas
na escola. As familias demonstram preferéncia em deixalas na escola ao invés de
ambientes ndo institucionais de educacdo, com pessoas ndo habilitadas. Por outro lado,
as familias mostraram-se temerosas acerca da seguranca dos filhos dentro da prépria
escola ao se referirem as criangas maiores do EF, que frequentavam os mesmos espagos

das criancas da El.

As perspectivas sobre a disciplina presente na Escola Vida de Crianca se fizerem
recorrentes nas falas das familias, agora como algo muito apreciado, segundo a avo de
Keila. “Na escola tem mais disciplina, € mais rigido. Elas prestam atencdo numa
conversa da crianga, €las ligam [...]. L4, [elas] se preocupam com as criangas.”. Essa
percepcdo acerca da disciplina € apropriada pelas criangas, como serd discutido mais
adiante.

Por outro lado, as brincadeiras pouco foram citadas pelos familiares como algo
presente na El, denotando que 0s espacos e 0s tempos para as vivéncias ludicas sao
limitados na escola. D. Sandra expressa essa Situagao a partir da queixa do seu filho ao
referir-se ao seu dia na escola: “ndo hoje ndo deu tempo [para brincar]. A tiadisse que a
gente ia para o parquinho e ndo deu tempo! A gente ficou so6 |4 mesmo, conversando”.
D. Marcia citou a brincadeira como algo importante que deve acontecer na El,
justificando sua percepcdo: “afinal de contas € sO Infantil; eles sGo pequenininhos

demais pra tantas obrigagdes mais sérias, ne€?’.

No contexto escolar, as brincadeiras devem ser proporcionadas por ser uma
forma peculiar de a crianga desenvolver-se em interagdo com conhecimentos e objetos
diversos, com seus pares e adultos, devendo ser reconhecida como integrante das
préticas pedagdgicas na El:

N&o somente por ser no tempo da infancia que essa prética socia se
apresenta com maior intensidade, mas, justamente, por ser ela a experiéncia
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inaugural de sentir o mundo e experimentar-se, de aprender a criar e inventar
linguagens através do exercicio ludico da liberdade de expressdo. Assim, ndo
se trata apenas de um dominio da crianca, mas de uma expressao cultural que
especifica o humano. (MEC, 2009)

A percepcdo das familias acerca da afabetizacdo das criancas do Infantil V
também ficou evidente ao se referirem ao desempenho dos filhos em relagdo a
aprendizagem da escrita.  Os pais partilham a compreensdo de que as dificuldades
apresentadas pelas criancas na leitura e na escrita estdo relacionadas a problemas
relacionados as préprias criangas, tais como: falta de atencdo, lentiddo, preguica,
disturbios de comportamento, caréncia de afeto, entre outros. Os fragmentos a seguir
s80 ilustrativos dessa interpretaco:

Eu sinto que ele [Danilo] ainda tem dificuldades para aprender a licéo,
aprender o afabeto, essas coisas, €le ainda esta lento. Assim, eu espero que
ele cresca mais nessa parte, entendeu? [...] eu sei que as tias sdo preparadas
para isso, elas sdo muito bacanas, também tem a parte dele, vou ver se eu

gjudo mais ele em casa, ensinar mais, ndo forcar porque isso é o tempo da
criangal (D. Lucineia)

Acho ele muito fraco para acompanhar 0 ano que vem, ele ndo sabe ler ainda.
Espero que ele aprenda aler, a escrever, porque ele € muito avoado! [...] eu ja
falei com atia [professora do Infantil V] e ela disse que eu desse tempo ao
tempo, né? Que ele tem muita dificuldade; e que eu ndo forcasse! Botei ele
no particular [...] para ler e escrever, ndo entra na cabeca dele. Ele ja vai
fazer 06 anos e sO veio aprender esse ano, com guantos anos que o Caio tano
colégio? (D. Osmarina)

Fica evidente que as familias compartilham a ideia bastante difundida acerca da
funcdo preparatéria El, reduzida a ensinar a leitura e a escrita. O fato disso néo
acontecer é considerado um grande fracasso atribuido as criangas e ao contexto
extraescolar, inclusve o familiar. Nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas
desenvolvidas na escola Vida de Crianca, especificamente na turma Infantil V, estdo
isentas de qualquer questionamento dos pais. Portanto, a concepcdo da familia reproduz
o discurso dos profissionais da escola ao emitirem seu parecer sobre a aprendizagem das
criangas na ocasido das reunides na escola, quando as avaliagbes sdo compartilhadas

com as familias.

O conhecimento sobre o sistema de escrita foi considerado pelas familias como
facilitador da transicdo da crianca da El para o EF, sendo as percepcdes sobre o
processo de alfabetizacéo e letramento na El norteadas por uma visdo comparativa em

relacdo ao EF.
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A El é uma fase de comego de aprendizagem, né? Entdo eu acho que é
necessario o infantil pra comecar [aler e aescrever]. Ele [Paulo] vai comegar
0 1° ano ja sabendo ler, ja saiu do infantil V ja sabendo ler. Entdo, eu comecei
a estudar no 1° ano, eu ndo sabiatudo que ele hoje sabe! (D. Méarcia)

[...] porque a gente sabe que esses trés anos [da El] é s uma preparacdo
nesse periodo da afabetizacdo, acho que agora ele vai ter mais imaginagao,

outro crescimento. Ent&o, acho que vai ser muito bom para ele, € uma outra
fase. (D. Lucineia, mé&e do Danilo)

A El é vista como espaco de aprendizagem e crescimento, que coexiste com a
percepcao de que ela tem por funcdo a preparacdo para o EF focada na afabetizagéo -
conhecimento imprescindivel para 0 ingresso na nova etapa. Na perspectiva das
familias, sera uma fase mais dificil, com “mais exigéncias e mais contelido”. Mesmo
aqueles que reconhecem que os filhos ja construiram uma boa bagagem de
conhecimentos na El, acreditam que o 1° ano do EF ndo sera nada fécil. Segundo
Sandra, mée do Valter:

Sel que ele ja sabe muita coisa, letrinhas, nimeros, mas eu acho 0 primeiro
ano meio pesado para 0s meninos que vem do Infantil. Eu acho que a
professora copia no quadro e os meninos vao copiando. Mas eu acho que o
Valter é facil de aprender as coisas e pega répido. Ele vai ter um pouco de
dificuldade, mas vai pegar direitinho as coisas!! La [EF], ele vai aprender a
escrever mais palavrinhas juntas, uma silabazinha, agora ele escreve até o
numeral 20.

Foi verificado que saber ler e escrever se constitui na principal expectativa de
aprendizagem das familias tanto em relacdo a El quanto ao EF, o que vai ao encontro da

percepcdo da diretora, coordenadora pedagdgica e professora.

5.3.A perspectiva das criangas do I nfantil V

Antes de iniciar a entrevista com as criangas, procurel saber como denominam a
turma que frequentam diariamente na escola. I1sso, certamente, facilitou o didogo e
permitiu maior entendimento das suas percepgdes. Entdo, perguntei-lhes. “Como € que
se chama a turma de vocés, a turma que voceés ficam na escola?’. Danilo confundiu com
a “Turma da Monica’; e as outras criangas ficaram pensativas como se estivessem
tentado se lembrar do nome da turma. Ent&o, tive que dar pistas para elas, de modo que
nominassem a sua turma: “E Infantil 1?2 E Infantil 111?’. Somente quando perguntei
“Infantil V7", Paulo afirmou euforicamente: “E Infantil V, é Infantil V! Af, a gente vem
para cd”, referindo-se a sala do 1° ano onde estavamos. A pouca clareza das criancas

em nominar a turma que frequentavam na escola ficou evidente talvez pelo desuso
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desses termos no dia a dia, mas, mesmo diante desse fato, elas demonstram saber que

passariam para 0 1° ano do EF em breve.

Ficou evidente a identificacdo das criangas com algumas caracteristicas dos
personagens da Historia para Completar (idade, o fato de possuirem irmaos e primos e
de estudarem no Infantil V), o que € positivo, por motivéa-las a se expressarem sobre a
realidade escolar que vivenciam. As percepgdes das criancas sobre a sua vivéncia no
Infantil V estéo relacionadas as agdes que realizam na escola cotidianamente. Dentre
elas, as brincadeiras e a aprendizagem da leitura e da escrita emergem como algo

bastante prazeroso que acontece no Infantil V. Afirmam que gostam de:

Danilo: [...] aprender ler e brincar.
Elano: Gosto de brincar de hila, gosto de brincar de boneca, jogar bola
Vanessa: Aprender aler!
Danilo: Aprender alguma coisal
Elano: Tia, eu gosto de brincar de video game [...]. Eu gosto! Eu gosto é de
brincar de bola.
Keila: Estudar.
(Histérias para Compl etar, 12 sessdo)
Esses elementos também estéo presentes ao se referirem ao que ha na sala do
Infantil V: “brinquedos, livros, bonecas, carro, lousa, cadeira para os alunos se sentar e

pratia’.

Interessante que as criangas citaram a aprendizagem do cddigo escrito como um
dos fatos mais apreciados no Infantil V. Na perspectiva delas, aprendem “ o alfabeto”; “a
ler”; “a escrever” através de vérias atividades:. “pega um livrinho e |€’; “escreve,
pinta’; “estuda’. O desgo de aprender a escrever foi consenso entre as criangas,
evidenciando que elas reconhecem a escola como espago legitimo de crescimento e
aprendizagem, de ampliacdo dos conhecimentos. Nas entrevistas com as familias das
criancas, esse desgo também foi manifestado como a principal expectativa de
aprendizagem a ser proporcionada pela escola, o que influencia a grande valorizagdo

dessa aprendizagem pelas criangas.

Durante as entrevistas, 0 interesse das criangas pela escrita foi expresso pelo
esforco empreendido para escrever sobre as suas expectativas de aprendizagem em
relacdo ao 1° ano do EF, aém de desenhar, j4 demonstrando conhecer que o que se fala
pode ser escrito, estabelecendo a relacdo gréfica e fonica do sistema de escrita. Jonas,

por exemplo, perguntou: “Tia, era uma vez, né? Como € que escreve [era uma vez]?’.
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Entéo, soletrei 0 que ele gostaria de escrever. Valter também manifestou esse interesse
a0 querer saber como escreve “Loja de brinquedo”. Prontamente, Paulo soletrou as
letras dos nomes, tentando ajudélo: “L, O, J, A. D, |. Coloca agui, separado! D, E,
ndo!! B, R, separado, né, Valter?’. Porém, acabou sem paciéncia para continuar

ajudando o colega, sugerindo-lhe que apenas desenhasse.

Jonas também expressou 0 seu desgjo de escrever, perguntando quando estava
perto de concluir seu desenho: “como escreve felizes para sempre?’. Paulo também
procurou ajudéa-lo, mas ficou evidente no momento da entrevista que Jonas ainda ndo

identificava foneticamente nem graficamente as letras do alfabeto.

Na perspectiva do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas, o interesse
pelo registro escrito € considerado uma consequéncia de quem esta inserida numa
cultura letrada. No entanto, a recorréncia desse assunto no didlogo com as criancas
apontou para a precéria diversidade de experiéncias e de conhecimentos proporcionados
a elas pela escola focada nesta pesquisa, contrariando o art. 7° das DCNEI (2009), que
trata da funcdo sociopolitica e pedagogica da El, quanto a “igualdade de oportunidades
educacionais entre as criancas de diferentes classes sociais’ e quanto a “ampliacdo de

saberes e conhecimentos de diferentes naturezas’ (incisos il elV).

A aprendizagem da leitura e da escrita foi citada como algo muito desgjado que
ocorresse no 1° ano, chegando a ser expressa nas falas das criangcas como o principal
conhecimento a ser vivenciado no novo momento da sua trgjetéria escolar. Esta
expectativa de aprendizagem representa um elemento de continuidade entre aEl e 0 EF
na perspectiva das criancas: as agdes voltadas para aguisicdo do codigo escrito, ja téo
presentes na El, continuariam existindo no EF também de modo prioritério. Todas as
criangas, ao expressarem vontade de passar para o 1° ano, justificaram esse desgjo com
base nessa aquisicdo: “Eu quero aprender a ler”; “Eu também quero, porque eu quero

ler!”; “Porque ele (o personagem da histéria) quer aprender logo a escrever”.

Elas tém a expectativa de que, para isso acontecer, ho proximo ano letivo
precisardo “estudar bastante” e redizar atividades “mais dificeis’: “Vai escrever,
aprender a escrever”; “Tem gue ler, tem que aprender a separar letra, formar silaba, e até

nome, palavra’; “ Saber escrever aletra maitsculae minascula’.
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Ao relatarem sobre as suas vivéncias no Infantil V, as criancas se referem com
grande frequéncia a comportamentos que sdo esperados delas, evidenciando a funcéo

disciplinar da escola:

Vanessa: Abragar o coleguinha.

Danilo: N&o brigar.

Vanessa: Quando o coleguinha cair, ndo rir, tem que gjudar!
Elano: Nao empurrar, ndo derrubar os outros.

Vanessa: Respeitar os mais velhos, ndo fazer xixi nas calgas!!!
Elano- (...) ndo bater nos outros.

Danilo- N&o chamar os outros de palavrao

(Histérias para Compl etar, 12 sessdo, Grupo 1)

Valter - Dar carinho ao colega.
Carla- Ndo morder mais, nem arengar.
Valter- Tem que se arrepender do que fez [...] tem que se arrepender de tudo
gue fez de mau!
(Histdrias para Compl etar, 12 sessdo, Grupo 2)

As regras comportamentais propostas na escola sdo percebidas como ago
positivo pelas criangas. Possivelmente porgue essas regras possibilitam o atendimento
de algumas das suas necessidades, como ser respeitadas e vivenciar experiéncias
agradaveis de boa convivéncia com os pares e adultos que frequentam 0 mesmo espaco

escolar.

Ao contré&rio, a ndo observancia dessas regras pelas préprias criancas
constituem-se como principa fator de incomodo delas na escola, sendo identificadas
como algo “chato” que acontece na turma. As criancas relataram: “O Pedro Lucas,
aquele pequenininho, ele morde as pessoas’. “Na minha sala, o Jonas fica falando
palavrdo, e, ai, a tia escutou e mandou €ele sair e lavar a boca, e cuspir para sar o

palavréo”.

As regras de comportamento parecem ser vistas pelas criangas como ago
presente também no 1° ano do EF. Citaram, por exemplo: “Tem que se comportar. Ele [0
personagem] chega a escola e quando chega 18, ele ndo fica na quadra correndo, fica
sentadinho”; “Os meninos do 1° ano, aqui no colégio, ndo, eles empurra nés, do Infantil
V!”. As regras de comportamento servem para estabelecer um ambiente de boa
convivéncia, mas, ab mesmo tempo, estdo muito presentes no cotidiano da EI como
meio de se obter o controle das criancas pelos adultos, contendo as iniciativas e o corpo

delas, impedindo-as de se movimentarem amplamente, o que, infelizmente, € um fato
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ainda muito presente nas praticas pedagogicas desenvolvidas nas turmas de El nas

escolas municipais de Fortaleza.

O fato de as regras serem utilizadas como meio de controle das criancas pela
professora fica evidente, por exemplo, quando as criancas relatam episodios nos quais
as brincadeiras sdo proibidas por ndo “obedecer a professora’ no cumprimento das
regras. Por sua vez, a permissdo para brincar é utilizada como prémio ao “bom
comportamento” ou para o cumprimento das atividades propostas — 0 que contraria 0s
direitos da crianca a brincadeira, estabelecido na Convencdo sobre os Direitos das
Criangas (ONU/UNICEF, 1989). Para as criangas, o fato de ndo poder brincar com os
seus pares é visto como algo que ndo gostam: “A gente ndo ir para o parquinho. O66 tia,
eles [os personagens da historia] ficam triste porgque eles ndo vao para o parquinho!”; “A
professora brigar!”; “ Ficar sem parquinho e brinquedos; ficar de castigo!”. E consensual
entre as criangas a necessidade de vivenciar mais momentos |adicos na El, revelando a
caréncia desse aspecto no contexto da turma Infantil V.

Vale ainda citar que, um pouco antes da entrevista, ainda na sala de atividades,
Elano teve seu brinquedo recolhido pela professora no momento da acolhida (quando se
sentaram no chdo numa grande roda), o que foi motivo de descontentamento por parte
dele, que ficou retraido e ndo quis participar da roda de conversa. Logo em seguida,
durante a realizacdo do procedimento Desenho Histéria, ele desenhou a acolhida e
tentou também escrever o termo “acolhida’ ao expressar 0 que ndo gostaria que tivesse
no 1° ano do EF. Nas entrevistas, Elano falou que gostaria muito de brincar e ter acesso
a aguns brinquedos, como “0 homem de ferro” e aparelhos eletronicos, como o
“celular”.

Ao serem instadas a se expressarem sobre suas expectativas acerca do 12 ano do
EF, as criangas manifestam o desgo de brincar, de possuir brinquedos, de fazer
amizades, de estar perto dos amigos prediletos. O trecho a seguir ilustrabem essaideia:

Elano—[...] carro.
Keila— Boneca
Danilo - Eu quero que tenha 13 criangas. Muitos coleguinhas!

Keila- Tabrincando com minhaamiga. E aMaria Eduarda.
(Desenho Histéria, Sesséo 1, Grupo 1).

Valter - Tinha uma coisa que eu gostaria que tivesse na escola, que eu
brincasse sozinho, sem ninguém me atrapalhar! [...] Eu gostaria que tivesse
uma pista de caro, que tivesse uma bolinha que puxa..
Jonas- Eu gueria que tivesse uma
motinha de brinquedo!!
(Desenho Historia, Sessao 1, Grupo 2).
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As criangas expressam com bastante recorréncia o desgo de continuarem
brincando no 1° ano do EF, embora esse desgjo coexista com a percepcdo de que, na
nova etapa, as oportunidades de brincadeira diminuirdo mais ainda. Segundo a
perspectiva de Paulo: “Vai ter brinquedo, mas s6 um pouquinho. Tia, tia, aqui [na
ocasido da entrevista, estivamos na sala do 1° ano] é sb para estudar, ndo tem brinquedo
nao!”.

Nessa perspectiva da crianga, a brincadeira ndo se constitui como elemento
articulador da El com o EF, pois ha baixa expectativa de continuidade dessas praticas no
EF — embora el as sejam bastante ofuscadas ja no Infantil V: “Quando a gente fizer nove
anos, [...] ndo vai poder pintar mais n&o, so [brincar] de bola. Meu amigo tem 12 anos e
aindabrinca’. O fato de Paulo afirmar que um amigo bem mais velho ainda brinca pode
indicar que existe a expectativa de que isso sgja possivel na nova fase escolar. Como
afirma Mota (2011), justificando a necessidade de garantir as experiéncias ludicas mais

diversas na escola, “criancas ndo deixam de ser criancas por estarem no EF”.

As mudancas no ambito individual também foram citadas pelas criancas na
perspectiva da transicdo para o EF: “Eles (personagens da histéria) véo crescer. Vai
mudar afarda, vai ficar mais grande!”. A perspectiva de crescimento fisico das criancas
expressa a consciéncia delas acerca desse processo e das mudangas consequentes do
fenbmeno da transicdo, como a conquista de maior autonomia na concretizacdo das
acOes da rotina de cuidado de si. 1sso pode ser exemplificado no exposto por Valter:
“Tia, quando eles crescer, €les [o0s personagens da histéria] vao tomar banho, vestir a
roupa sozinho. Eles ndo v8o mais desenhar com |apis, s6 com caneta, ndo vao pintar!”.
Tais expectativas parecem coerentes com a posicdo de Schlossberg (1981, apud
FORMOSINHO e ARAUJO, 2004, p.28), sobre o fendmeno da transicdo que também

pode ocorrer na dimensdo perceptiva do sujeito quando motivada por:

Um acontecimento (ou ndo acontecimento) que resulta numa mudanca nas
assungdes acerca de s préprio e acerca do mundo, exigindo uma
correspondente alteracdo no comportamento pessoal e nas rel agdes.

As expectativas das criangas sobre as mudangas que poderdo ocorrer no novo
ano também se referem ao ambito da estrutura fisica da sala de aula, assim como dos
equipamentos/materiais que passardo a ser usados, como: “Vao mudar de escola, vai ter
outras coisas diferentes. Eles (personagens da histéria) véo mudar de sald’; “[...] as
cadeirinhas, as mesas’; “ Os brinquedos, os bonecos, as bonecas...”.
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Elas expressam preocupacdo com as boas condi¢des fisicas da nova sala do 1°
ano, ou sga, com questdes de qualidade estética, o que revela que as criancas,
independente da classe social, valorizam espagos bem equipados e funcionais, como
expresso no didlogo a seguir:

Danilo: Se essa sala [na qual estavamos] ndo vai ter luz, entdo na outra sala
tem que ter [uz!

Vanessa: E claro, né? Sendo vai ficar tudo escuro, e se ndo tivesse ventilador
a gente ficava suando e pingava na tarefinha e rasgava.

O desgjo de encontrar no 1° ano do EF uma sala de atividades agradavel - com
livros e brinquedos variados e em quantidade suficiente, com material pedagégico, com
“afabeto colado na parede”, com mobilidrio e ventilador, provavelmente porque a sala
daturma do Infantil V fosse quente no periodo datarde -, apresenta-se como recorrente

no didlogo com as criancas e retratado no desenho de uma sala feito pela menina Carla.

ol [OF1OL1L  y8poel

As criangas expressaram opinides diversas em relagdo aos objetos que iréo
encontrar na nova sala do 1° ano. Ao tratarem desse tema, mostram que constroem
opinides proprias e possuem capacidade de negociar e de explicar o seu ponto de vista
diante de opinides diferentes das outras criancas, como pode ser constatado no didlogo a

Seguir:

Kaio: Carro, eu ndo quero carro. [...] tem aqueles carrinhos |a (se referindo
aos carrinhos de brinquedo que tem na sala deles).

Valter: Eu gossstoooo!.

Paulo: Valter, ndo vai ter carrinho, n&o!

Valter: Aaii, eu gostooo!!!
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Paulo: No 1° ano ndo é prater carro! Mas eu trago da minha casa.

Kaio: SO [gosto] sefor carro de verdade.

Valter: Eu gosto desse carro aqui. Deixa eu desenhar a marca dele, tAbom? A

marca dele eu vou fazer bem aqui. E o Hot Wheels que, que eu gosto muito!

Em seguida, Kaio repetiu sua percepgdo acerca do 1° ano, como um lugar onde

ndo existirdo brincadeiras nem brinquedos, sendo contestado por Valter, que estava
incomodado com as col ocacfes do colega: “Néo vai ter menino grande, pronto! Tia, ndo
va ter menino grande”, desenhando um menino grande, que, No caso, representava o
Kaio — a maior crianca da sua turma —, demonstrando preocupacdo em garantir a
existéncia de carrinhos de brinquedo no ano seguinte. Até perguntou-me se o que ele
desenhasse iria acontecer de fato. No geral, as criangas possuem a percepcao que, no 1°

ano, as oportunidades de brincadeiras diminuem significativamente.

As expressdes faciais dos dois personagens da Histéria para Completar
proporcionaram a expressdo de sentimentos antagbénicos de Vater em relagdo a
transicéo parao EF:

Ele ndo quer! Porque 14 tem tarefa dificil e ele ndo gosta. Ela quer! Quer
porque ela gosta de tarefa dificil. Ela quer, e ele ndo! Porque ela gosta de
tarefa dificil, e gosta que a mée dela (a) ensine. Faz de conta que tem uma
tarefa bem aqui, que tudo é dificil, e na hora que é tudo é facil, e ai eu fago

cada uma, sem a minha méae! E quando é dificil, ndo tem como eu saber, eu
chamo minhamae.

Parece que o fato de gostar ou n&o das tarefas propostas pela professora também
esta relacionado a ajuda que a crianca recebe para a sua realizago, assim como ao grau
de dificuldade da tarefa. Também Kaio expressa essa relacdo a partir da sua perspectiva:
“Eu também ndo gosto das tarefas que a tia manda para casa. Porque tem que ler, é
dificil, e a minha mée ndo t4 em casa pra me gjudar!” ™. As “tarefas’ emergem como
ponto de impasse entre as criangas, quando Valter prontamente defendeu seu ponto de
vista: “O66, vocés tdo piorando tudo que eu gosto! Porque eu amo a agenda, eu adoro
coisadificil” "%,

Em suma, as brincadeiras, a aprendizagem da escrita e da leitura e as
possibilidades de fazer novas amizades apresentam-se como principais expectativas das

criancas em relagdo ao 1° ano do EF. Ja a redizagdo das “tarefas’, assim como a

™ A sua mée trabalhava como empregada doméstica e passava muito tempo no trabalho. Kaio e seu irméo
ficavam sob atutela da avo, que relatou ndo saber gjudé-lo narealizacdo das tarefas.

"2 Vale registrar que a mée deste menino concluiu o Ensino Médio e tinha possibilidade de ser muito
presente na vida escolar do filho.
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possibilidade de ter acesso a brinquedos e oportunidade de brincar, gera algumas
controvérsias entre as criangas. Apesar de saberem que essas possibilidades irdo
diminuir, elas veem a transi¢do para 0 1° ano como algo que “vai ser legal”, pois esse
fendbmeno representa a possibilidade de novas aprendizagens e de crescimento. As
expectativas ora apresentadas parecem estar muito relacionadas as experiéncias na

escola e as suas vivéncias familiares.

As falas das criangas evidenciam que elas possuem clareza do que almejam no
1° ano do EF. Por outro lado, elas demonstram dificuldade de se expressar oralmente
guando solicitadas a contarem uma histéria sobre o seu desenho. Isso foi evidenciado
em falas do tipo: “N&o tem uma histéria aqui, ndo.”; “Uraaal!! Eu ndo.”; “Agora, € a

vez daCarla’.

E interessante ressaltar que Valter, ao dialogar com as outras criancas do seu
grupo na Situagdo da entrevista, consegue formular frases completas e,
consequentemente, expressa-se com mais clareza— 0 que eraincomum nos dois grupos
de criangas entrevistadas. A maioria delas formulavam respostas fragmentadas, ou segja,
palavras isoladas e frases incompletas, exigindo a elaboracdo de perguntas de

explicitacdo para consequir obter informagdes mais completas. E importante destacar

que essas caracteristicas do discurso das criangcas também foram encontradas na
pesqguisa Consulta sobre Qualidade da Educacéo Infantil (2006), que escutou criangas de
quatro estados brasileiros (Ceard, Minas Gerais, Pernambuco e Rio Grande do Sul)

sobre a escola que frequentam. Desses estados, o Ceara foi 0 que apresentou menor

variagcdo de tipos de palavras usadas pelas criancas.

Vale lembrar que no dia a dia do Infantil V as expressdes orais das criangas sdo
silenciadas. Por exemplo, o tempo gue se destina a “roda de conversa’ ndo acontece
como indica a sua denominag&o na rotina; na concretizacdo das atividades de escrita, o
didlogo entre as criancas € pouco estimulado, sendo percebido como “mau
comportamento” pela professora Laura. Esse fato possui relacdo direta com o
desenvolvimento da oralidade das criangas, 0 que certamente dificulta a expressdo de
opinifes, ideias, sentimentos, afetos, desafetos.

Finalizo esta sessdo afirmando o direito da crianca de viver ainfancia na escola,
que precisa ser garantido por meio de tempos e espacos para as brincadeiras e
interacOes, de aprendizagens diversas e maiores possibilidades de participacdo delas no

cotidiano escolar.
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6. CONSIDERACOESFINAIS

A presente investigacdo apontou que as vivéncias educacionais das criangas na
Escola Vida de Crianga focam principalmente a aprendizagem da leitura e da escrita,
para 0 que se destina a maior parte do tempo na escola. Em consequéncia dessa
prioridade, as brincadeiras, as interagdes, a participacdo das criancas e as atividades que
envolvem outras areas do conhecimento, como ciéncias naturais e arte, adquirem pouca
relevancia no contexto escolar. Assim, a anaise empreendida sobre as préticas aponta
para o objetivo preparatério da El, tendo em vista a prevencéo do fracasso escolar no EF
mediante a antecipacdo de praticas de escrita, numa perspectiva restrita do préprio

processo de afabetizacdo das criancas.

A andlise desse fato a luz do EF de nove anos evidencia que 0s conhecimentos,
as competéncias e as habilidades anteriormente considerados no curriculo como
préprios da crianca de sete anos, estdo sendo, por antecipacdo, atribuidos a crianca de
Seis anos que esta ingressando nessa etapa da educagéo, e agora, pela “antecipacéo da
antecipacdo”, que esta acontecendo ja na El, esperados da crianca de cinco anos. Nessa
perspectiva, ha articulagcdo curricular da EI com o EF por meio do treino para a
aquisicdo da leitura e da escrita, conhecimentos considerados Uteis a escolarizagdo
posterior. Essa ideia parece ganhar forca na EI com o contexto da obrigatoriedade

escolar para criancas da pré-escola. No entanto, de acordo com Campos (2010. p.14):

N&o se garante o direito a educagdo para criangas de 4 anos em diante apenas
colocando-as em uma sala com uma professora € um quadro-negro,
reproduzindo 0 mesmo modelo de uma escola tradicional, ja superada até
para os alunos mais velhos.

Ou sgja, tanto a reorganizagdo do EF como a obrigatoriedade de matricula para
uma parte da El por si s6 ndo garantem melhores oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem para as criangas. Tais medidas precisariam ser acompanhadas da revisio
das propostas pedagdgicas em curso, incluindo questes relacionadas ao cuidado e a
educacdo, ao desenvolvimento integral da crianca, a democratizacéo do conhecimento e

a diversidade de conhecimentos e saberes.

Por sua vez, as brincadeiras e as interagbes ndo se constituem elementos de
articulacéo, pois pouco sdo fomentadas na El, nem tampouco continuam no EF. Assim,

a brincadeira existe na escola por causa das criangas, que resistem as imposicoes e
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constroem as suas culturas de pares brincando. Para que acontecam com a intensidade e
frequéncia necessarias, as expressdes das criangas que se dao por meio das brincadeiras
e interagOes precisam ser acolhidas tanto na EI como no EF, o que deve implicar em
continuidade curricular. Para Quinteiro e Carvalho (2012), a pesquisa realizada com
criancas de 12 a 42 séries do EF de escolas publicas de Floriandpolis revelou “o quanto a
condicdo social da crianca na escola, especialmente no que se refere ao direito de
brincar, encontra-se precaria devido as rigidas regras da escola e a introjegdo dos
valores dos adultos, tais como ver a brincadeira como bagunca ou perda de tempo” (p.
200). Essa conclusdo assemelha-se a0 que foi constatado na presente pesquisa,
sugerindo que essa ndo é uma situagdo incomum na escola. O mesmo fato encontrado
no EF e na El indica a necessidade de articulagéo curricular por meio do delineamento
do que é especifico de cada etapa — sua identidade formativa (ZABALZA, 1998), como
também dos aspectos que sdo comuns as duas etapas (por exemplo, a brincadeira e
interacdo), tendo como referéncia a criangca, considerando as caracteristicas do
desenvolvimento e da aprendizagem em cada faixa etaria (motor, intelectual, afetivo,

social) e os seus contextos de vida.

A prética pedagOgica parece expressar as perspectivas da professora, da
coordenadora pedagogica e da professora, que se assemelham, ao conceber a crianca
enquanto ser passivo, com poucas possibilidades de acdo; e a aprendizagem, como
resultado do ensino diretivo, centrado na atuacéo do adulto. Para elas, a principal funcdo
da El é ensinar aler e a escrever, tendo em vista a transicdo da crianca para o EF. 1sso
reproduz e reforca a valorizagdo social da aguisicdo da leitura e da escrita e
provavelmente influencia o fato de também os pais e as criancas terem a aquisicéo do
codigo escrito como a principal expectativa de aprendizagem. Como esse dado esta
presente fortemente nas perspectivas dos trés segmentos (profissionais da escola,
familias e criancas), é possivel levantar a hipo6tese de que hd uma compreensdo de que a
escola € o lugar onde se aprende a ler e a escrever, encerrando sua funcéo no préprio
processo de alfabetizacdo. O fato de as familias ndo citarem outros tipos de
conhecimentos a serem aprendidos pelas criangas na escola denota que as experiéncias
escolares vividas por esse segmento, apesar da diferenca geracional, foram semel hantes
as dos seus filhos, ou sga, subtende-se que as familias partem das suas proprias
experiéncias educacionais para expressar 0 que € melhor para suas proles. Nesse

sentido, a escola parece imutavel diante de tantas mudancas legais no cenario
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educacional brasileiro, evidenciando o fosso entre o que esta prescrito nas leis e a
realidade.

Em contraposicdo aos profissionais da escola, como ja referido, as criancas
evidenciaram forte desgjo de vivenciar experiéncias lUdicas na escola. No entanto, esse
desgjo da crianga ndo se ople a brincadeira, ou sgja, ler, escrever e brincar se
apresentam como experiéncias muito desejadas por elas. |sso evidencia a necessidade de
maior integracdo das préticas de leitura e escrita com 0 uso social do codigo escrito e
com as brincadeiras no cotidiano do Infantil V. A dicotomia presente entre brincadeira,
interacdo e aprendizagem sO existe para os adultos e pouco sentido faz para as criangas.
Esse dado vai a0 encontro do estudo longitudinal realizado por Neves (2010) numa
turma da El, acompanhando-a na sua transi¢céo para o 1° ano do EF: ela constatou uma
variagdo desses eixos na El com énfase nas brincadeiras, e no EF com énfase na
aprendizagem do cddigo escrito. Na presente pesquisa, a fata de integracdo da
brincadeira e da aprendizagem também se fez presente, porém, o que mais preocupa é

que a brincadeira ndo possui espagos e tempos garantidos jana El.

Nessa perspectiva, € importante ratificar o estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (CNE/CEB, 2009), tendo em vistaa
articulagdo da El com o EF — a recuperacdo do carater ludico da acdo pedagdgica nos
anos iniciais do EF. Porém torna-se necessério ainda a recuperacdo desse caréter [udico
desde a Educacdo Infantil, garantindo certas caracteristicas comuns ao curriculo de
ambas as etapas da educacdo, tais como: a participacdo na escolha de atividades, tempos
e espagos pelas criangas; o trabalho em conjunto; a importancia e consideracéo dos
conhecimentos e interesses de aprendizagem das criangas;, 0 estimulo ao espirito
investigativo na construcdo dos conhecimentos; a integracdo das diversas experiéncias

de aprendizagem; a diversidade de conhecimentos.

Concluo reiterando que a defesa do direito da crianca a educacdo no contexto da
matricula obrigatoria na pré-escola e da ampliacéo do EF, com o ingresso da crianca de
seis anos, abrangem outros aspectos além da garantia do acesso da crianga a espagos
coletivos de educaciio. E preciso também garantir o seu bem-estar, 0 acesso a
conhecimentos diversos e a vivéncia plena da infancia por meio do reconhecimento, no
contexto escolar, das brincadeiras e das interages como constituintes das culturas de

pares e promotoras do desenvolvimento humano.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista semiestruturada (familias)

Qual a suarelacdo parental com acrianca?

O que pensa sobre crianca?

Como vé a funcdo da EI? (Por que o seu filho vai a escola? O que acha que deve
acontecer na El?)

Como Vvé a fungéo do EF (o que espera do 1° ano do EF? o que acha que deve
acontecer no EF?)

Recebeu alguma orientacdo da escola sobre a transi céo/passagem da crianca para o
EF?

O que acha que o seu filho pensa/sente sobre esse momento de transicéo

(expectativas, receios)? Ele ja demonstrou algo sobre isso?
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APENDICE B - Roteiro da entrevista semiestr uturada (gr upo gestor)

O que pensa sobre crianga?
Como voceé percebe afuncdo da EI?

Como voceé percebe afuncdo do EF?

1
2
3
4. Como a Proposta Pedagdgica dainstituicdo foi elaborada?
5.
6
7
8
9

Na Proposta Pedagogica existe alguma orientacdo sobre as agdes de ATC?

S&0 organizados momentos para a discussdo de documentos referentes a EI?

. Como é organizado o momento do planejamento?

. Qual o suporte dado a professorado Infantil 5?

Como voceé percebe afase de transicdo da criancadaEl parao EF?

10. Quais as acbes de articulacdo entre etapas desenvolvidas pela escola para facilitar a

transicéo da crianca da El para o EF? Considera-as importantes? Por qué?

11. Quais os elementos da El que considera relevante continuar nas séries iniciais do

EF?
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10.

11.
12.

13.

APENDICE C - Roteiro da entrevista semiestrutur ada (professor a)

. Qual o tempo de experiéncia como professorana PMF?

Por que esta lotada na EI?

O que pensa sobre crianca?

Como vocé percebe afungdo da ElI?

Como vocé percebe afungdo do EF?

Considera a Proposta Pedagogica da Escola na prética?

Participou de alguma reuni&o de discussao e elaboracao da Proposta Pedagogica?
Quais os documentos legais e regulamentadores da El que vocé conhece?

Recebe acompanhamento pedagdgico do grupo gestor da escola, da equipe de
acompanhamento da SER Il e da SME/COEI? (Caso a resposta seja sim, fazer a
pergunta posterior).

No acompanhamento pedagdgico, vocé ja recebeu alguma orientacdo sobre como
desenvolver agOes de articulagdo, transicéo e continuidade?

Como voceé percebe afase de transicdo da criancadaEl parao EF?

Quais as acdes desenvolvidas pela escola para facilitar a transicéo da crianca da El
para o EF? Consideraimportante? Por qué?

Quais os elementos da El que considera relevante continuar nas séries iniciais do
EF?
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APENDICE D - Roteiro das Histérias para Completar

Bloco 1: Criancas que possuem vontade de ir para o 1° ano do EF

1) Renato € uma crianca que vai para a escola todos os dias. Ele esta no Infantil 5 e
gosta muito da sua turma/escola. Quando chegar ao final do ano, Renato vai parao 1°
ano. Ele ja sabe que tem que ir para outra turma, vai mudar de sala, de professora.

Ele tem muita vontade de ir para o 1° ano.

. Por que 0 Renato quer ir parao 1° ano?

o Por que vocé acha isso?

o O quevai ter no 1° ano que o Renato vai gostar?
o O que ele vai aprender na outra série?

2) Era uma vez um menino chamado Renato que estuda no pré-escolar e |4 ele tem
muitos colegas. SO que Renato também possui um outro amigo, chamado Davi, que
mora em sua rua e estuda em outra escola, que é a escola dos meninos grandes. Davi
contou a Renato como era a sua escola. Agora, vamos gjudar o Renato a conhecer a
nova escola.

e Vamos perguntar ao Renato o que ele acha da escola dos meninos grandes?
o Como vocé acha que serd a nova escola?

o O que vocé achaque vai ter 18?

3) Luiz € um menino gque adora soltar pipa, brincar de carrinho, jogar bola, correr, andar
de bicicleta.Tudo isso € muito legal. Também gostava de fazer todas essas brincadeiras
com os amigos dasuarua. O lugar onde Luiz mora é muito legal. Ja na escola, estudava
de manh&, muito cedo, por isso as vezes tinha sono e ficava na rede de um lado para
outro, mas, mesmo assim, Luiz ndo dava trabalho para ir a escola. Dava um pulo da
rede, vestia sua roupa e logo saia. Sua mée ficava curiosa para saber 0 que tinha na

escola que o seu filho tanto gostava.

e Vamos dizer para a mae do Luis por que ele gosta tanto da escola em que
estuda?

e O gue vocé acha que tem nessa escola?

Bloco 2: Criancas que ndo demonstram vontade em ir parao 1° ano do EF
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4) André vai para aescolamas ele ndo gosta, ele so vai porque sua mée diz que ele “tem
gue ir". Sua irma chamada Laura estuda em outra escola perto da escola do André.
As vezes, sem sua mae saber, André ndo vai paraa escola e prefere ficar na escola da
irma (ou narua).

o Por que sera que o Renato prefere ir paraa escoladairma?
o Por que vocé acha isso?

e O guehanessaescolaque o atrai parala?

5) Laurafaz o Infantil 5 e estéd bem perto de terminar o ano. Ela sabe que logo, logo vai
ter que ir para outra escola/turma estudar no Ensino Fundamental. Acontece que ela

ndo quer mudar de escola/turma.

o Por que Laura prefere ficar na escola dela?
o Por que vocé acha isso?
o O que serd que tem na escola dela?

6) Eraumavez dois irmaos chamados Renato e Laura. Eles estudavam na mesma escola
onde sO havia a Educacdo Infantil. O final do ano estava chegando, e Renato ja sabia
gue tinha que mudar para outra escola gque tivesse 0 1° ano do EF. Sua irmézinha vai
permanecer na mesma escola, pois ainda € muito peguena para ir para a escola das

criangas maiores. Renato ndo esté gostando nada, nada disso!

e Por gue sera que Renato ndo quer ir para outra escola?

o O que vocés acham que Renato vai encontrar na outra escola?
o Como sera a professora do 1° ano?
o O que ele vai aprender na outra escola?
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APENDICE E: Questionario para a professora e grupo gestor

NOME:
DATA: / /

1

Ano de ingresso na Rede Municipal de Ensino:
1.1. Substituta/ contrato temporario ()
1.2 Efetival estatutéria( )

Do tempo total de servico publico na PMF, ha quantos anos trabalha na EI?

Ha quantos anos trabalha na EMEIF Maria Alice?

Qual o seu cargo de origem (concurso)?

4.1.Supervisor Educaciona ()

4.2. Orientador Educacional ()

4.3.Técnico em Educagéo ()

4.4. Professorapolivalente ()

4.5. Professora de area especifica( )
Area do conhecimento:

Qual a sua atual funcdo ou cargo na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza?
5.1.0 mesmo cargo/funcao do concurso de origem ()

5.2.Coordenacéo Pedagogica( )

5.3.Direcao Escolar ()

Caso exercaou ja exerceu afungdo de coordenadora pedagogica, em quais
etapas da Educacdo Basica atua ou atuou?

6.1.Educacdo Infantil () Ano
6.2.Ensino Fundamental —1°ao 5°ano( ) Ano
6.3. Ensino Fundamental - 6°ao °ano( ) Ano
6.4.EnsnoMeédio () Ano

RGNS )

O que alevou a atuar profissionalmente na Educacéo Infantil?

Sobre aformacgdo inicial:
8.1.Qual asuaformacdo inicial?

8.2.Por qual instituicdo se graduou?

8.3.Quando foi a sua graduacéo?

Possui outros cursos?
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) Especializacéo
Instituicdo
Area:

Ano de conclusao:

9.2.2. ( ) Mestrado
Instituicéo
Area:
Ano de conclusao:

9.2.3. ( ) Doutorado
Instituicdo
Area:
Ano de conclusao:

10. Cursou alguma disciplina especifica da Educacdo Infantil no(s) curso(s) acima
selecionado(s)? Caso sim, qual 0 nome dadisciplina e do curso?

11. Participou de algum curso de formacéo continuada oferecido pela PMF? Caso
suarespostasga“sim”, registre o nome do (S) curso(s) e 0 ano que participou.

11.1. ano
11.2. ano
11.3. ano
11.4. ano
11.5. ano

12. Sobre 0 acompanhamento pedagdgico:
12.1. Recebe acompanhamento pedagogico do grupo gestor da escola?
( )Sm
( )Néo

Caso suaresposta sgja“sim”, em quais aspectos VOceé recebe apoio?

12.2. Recebe acompanhamento pedagogico da equipe de Educacdo Infantil da
SERII?

()Sm
( )Néo

Caso suarespostasgia“sim”, em quais aspectos Voceé recebe apoio?

12.3. Recebe acompanhamento pedagdgico da SME/COEI?

137



()Sm
() Néo

Caso suarespostasgia“sim”, em quais aspectos Vocé recebe apoio?

13. No acompanhamento pedagdgico, vocé ja recebeu alguma orientacdo sobre como
desenvolver acbes de articulagdo entre a Educagdo Infantil e o Ensino
Fundamental ?

( )Sm
() Néo
Caso suarespostasgja“sim”, em que consistiu essa orientacao?
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APENDICE F - Termo de consentimento livre e esclar ecido para a escola
Prezado (a) Diretor (a),

Na oportunidade, pedimos a autorizagdo para a realizagdo da pesquisa “Articulagéo,
transicdo e continuidade entre a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental: uma experiéncia
numa escola publica municipal de Fortaleza’, nesta unidade de ensino.

O objetivo dessa pesquisa € investigar as estratégias de articulagdo curricular utilizadas
pela escola no Ultimo ano da Educacdo Infantil, tendo em vista a continuidade da formagdo da
crianca na sua transicéo para o 1° ano do Ensino Fundamental e as perspectivas dos diversos
segmentos da comunidade escolar sobre esse processo.

Essa pesquisa pode contribuir para uma maior compreensdo acerca de como ocorre na
escola a passagem da crianca da Educac&o Infantil para o Ensino Fundamental. O entendimento
de como as agdes de articulagdo sdo realizadas na escola pode, também, contribuir para um
redimensionamento do atendimento educaciona destinado as criangas numa perspectiva de
maior integracéo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental.

A referida pesquisa terd como sujeitos. uma professora do Infantil 5, o grupo gestor, as
criangas e suas familias. As criancas seréo envolvidas em atividades especificas como Histérias
para Completar e Desenhos com Histérias, os quais possuem o intuito de facilitar a apreenséo
de suas perspectivas sobre a sua transi¢do para 0 1° ano do Ensino Fundamental. Ja os demais
sujeitos da pesquisa serdo entrevistados. Além dos procedimentos citados, seréo realizadas
observacOes na sala do Infantil 5 e em momentos de reunido com os pais e plangjamento das
professoras, com o foco no objeto de estudo acima citado. Sera solicitado o consentimento de
cada sujeito envolvido na pesguisa e, no caso das criangas, a autorizacdo de seus pais. Os dados
obtidos de acordo com o0 seu consentimento poderéo ser utilizados como fonte de dados para
andlise na pesquisa, sob a coordenacdo da Prof2. Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, professora da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceara

Ressalto que a identidade dos participantes da pesguisa, nome da instituicdo seréo
mantidos em sigilo. Ressalto ainda que, a participagdo de sua escola ndo incide em nenhum
risco, nem despesas para os envolvidos.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a coordenadora da pesguisa através do
e-mail silviavc@uol.com.br, com a comissdo de ética da UFC, através do telefone
(85)33668338, e com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
Brasileira da Universidade Federal do Ceard, lzabel Maciel Monteiro Lima pelo telefone
(85)87712410 ou e-mail izabel sedas@yahoo.com.br.

Na certeza de contar com a sua compreensdo e valiosa participacdo, agradecemos
antecipadamente.

Fortaleza, de de 2011.

Nome da escola:
Nome do (a) diretor (a) da escola:
Assinaturado (a) diretor (a) da escola:

Assinatura da pesquisadora:
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APENDICE G - Termo de consentimento livre e esclar ecido para a coor denadora

pedagdgica
Prezada Coordenadora,

Na oportunidade, pedimos a autorizaco para a realizacdo da pesquisa “Articulacdo,
transicdo e continuidade entre a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental: uma experiéncia na
escola publicamunicipa de Fortaleza’, nesta unidade de ensino.

O objetivo dessa pesquisa € investigar as estratégias de articulagcdo curricular utilizadas
pela escola no ultimo ano da Educagdo Infantil, tendo em vista a continuidade da formacéo da
crianca na sua transicéo para o 1° ano do Ensino Fundamental e as perspectivas dos diversos
segmentos da comunidade escolar sobre esse processo.

Essa pesquisa pode contribuir para uma maior compreensdo acerca de como ocorre na
escola a passagem da crianca da Educac&o Infantil para o Ensino Fundamental. O entendimento
de como as agBes de articulacdo sdo realizadas na escola pode, também, contribuir para um
redimensionamento do atendimento educaciona destinado &s criangas numa perspectiva de
maior integracéo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental.

A referida pesquisa terd como sujeitos. uma professora do Infantil 5, o grupo gestor, as
criangas e suas familias. As criangas seréo envolvidas em atividades especificas como Historias
para Completar e Desenhos com Histérias, 0s quais possuem o intuito de facilitar a apreenséo
de suas perspectivas sobre a sua transi¢cdo para 0 1° ano do Ensino Fundamental. Ja os demais
sujeitos da pesquisa serdo entrevistados. Além dos procedimentos citados, seréo realizadas
observacOes na sala do Infantil 5 e em momentos de reunido com os pais e plangjamento das
professoras, com o foco no objeto de estudo acima citado. Sera solicitado o consentimento de
cada sujeito envolvido na pesquisa e, no caso das criancas, a autorizacdo de seus pais. Os dados
obtidos de acordo com o0 seu consentimento poderdo ser utilizados como fonte de dados para
andlise na pesquisa, sob a coordenacdo da Prof2. Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, professora da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceara

Ressalto que a identidade dos participantes da pesquisa, nome da instituicdo seréo
mantidos em sigilo. Ressalto ainda que, a sua participacdo ndo incide em nenhum risco, nem
despesas para os envolvidos.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a coordenadora da pesguisa através do
e-mail silviavc@uol.com.br, com a comissdo de ética da UFC, através do telefone
(85)33668338, e com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
Brasileira da Universidade Federal do Ceard, lzabel Maciel Monteiro Lima pelo telefone
(85)87712410 ou e-mail izabel sedas@yahoo.com.br.

Na certeza de contar com a sua compreensdo e valiosa participacdo, agradecemos
antecipadamente.

Fortaleza, de de 2011.

Nome da escola:
Nome do (a) Coordenadora (a) Pedagdgica (a):
Assinaturado (a) Coordenadora (a) Pedagdgica (a):

Assinatura da pesguisadora:
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APENDICE H - Termo de consentimento livre e esclar ecido para a Professora
Prezada Professora,

Na oportunidade, pedimos a autorizagdo para a realizagdo da pesquisa “Articulagéo,
transicdo e continuidade entre a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental: uma experiéncia na
escola publicamunicipa de Fortaleza’, nasua salade aula.

O objetivo dessa pesquisa é investigar as estratégias de articulacdo curricular utilizadas
pela escola no dltimo ano da Educacdo Infantil, tendo em vista a continuidade da formacéo da
crianga na sua transicéo para 0 1° ano do Ensino Fundamental e as perspectivas dos diversos
segmentos da comunidade escolar sobre esse processo.

Essa pesquisa pode contribuir para uma maior compreensdo acerca de como ocorre na
escola a passagem da crianca da Educac&o Infantil para o Ensino Fundamental. O entendimento
de como as agdes de articulagdo sdo realizadas na escola pode, também, contribuir para um
redimensionamento do atendimento educaciona destinado as criangas numa perspectiva de
maior integracéo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental.

A referida pesquisa terd como sujeitos. uma professora do Infantil 5, o grupo gestor, as
criangas e suas familias. As criangas serdo envolvidas em atividades especificas como Historias
para Completar e Desenhos com Histérias, 0s quais possuem o intuito de facilitar a apreenséo
de suas perspectivas sobre a sua transi¢cdo para 0 1° ano do Ensino Fundamental. Ja os demais
sujeitos da pesquisa serdo entrevistados. Além dos procedimentos citados, seréo realizadas
observacOes na sala do Infantil 5 e em momentos de reunido com os pais e plangjamento das
professoras, com o foco no objeto de estudo acima citado. Sera solicitado o consentimento de
cada sujeito envolvido na pesqguisa e, no caso das criangas, a autorizacdo de seus pais. Os dados
obtidos de acordo com o0 seu consentimento poderéo ser utilizados como fonte de dados para
andlise na pesquisa, sob a coordenacdo da Prof2. Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, professora da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceara

Ressalto que a identidade dos participantes da pesquisa, nome da instituicdo seréo
mantidos em sigilo. Ressalto ainda que, a sua participacdo ndo incide em nenhum risco, nem
despesas para os envolvidos.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a coordenadora da pesguisa através do
e-mail silviavc@uol.com.br, com a comissdo de ética da UFC, através do telefone
(85)33668338, e com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
Brasileira da Universidade Federal do Ceard, lzabel Maciel Monteiro Lima pelo telefone
(85)87712410 ou e-mail izabel sedas@yahoo.com.br.

Na certeza de contar com a sua compreensdo e valiosa participacdo, agradecemos
antecipadamente.

Fortaleza, de de 2011.

Nome da Escola:
Nome da Professora:
Assinatura da Professora:
Assinatura da pesquisadora:
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APENDICE | - Termo de consentimento livre e esclarecido para os Pais

Srs. Pais,

Estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo conhecer as agles de
articulacdo, transi¢do e continuidade que sdo desenvolvidas pela escola junto as criangas e suas
familias.

Esse trabalho pode contribuir para uma maior compreensao acerca do que ocorre na
escola quando as criangas da Educagdo Infantil estéo perto de mudar de ano, quando irdo parao
1° ano do Ensino Fundamental .

Para atingir o objetivo, pretendemos fazer observacdes na escola e entrevistas com a
diretora, a coordenadora pedagdgica, a professora e os familiares das criangas. Em relacéo as
criancas, vamos pedir que elas nos falem das suas ideias sobre a sua passagem para o0 Ensino
Fundamental, usando Histérias para completar e Desenhos com Histdrias. Inicialmente, estéo
previstos dois encontros com cada grupo de criancas e em cada momento desses sera filmado e
fotografado. Ninguém precisard pagar nada porque todas as despesas seréo de responsabilidade
da pesguisadora.

Gostaria que o0 (8) senhor (a) permitisse que seu filho participasse dessa pesquisa e
também que nos recebesse em sua casa para que possamos também entrevistar o (a) senhor (a),
no dia e horario em que o (a) senhor (a) marcar. A entrevistaterd a duracdo de 30 minutos e tera
como tema as suas opinides e as de seu filho sobre a passagem da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental.

Caso o senhor concorde com a sua participacdo e a de seu filho nesta pesquisa, por
favor, assine este documento que tem duas cOpias. uma ficara com o senhor e a outra com as
pesquisadoras.

Esclarecemos que: 1°) o senhor pode aceitar ou ndo a participacéo do seu filho; 2°) caso
0 senhor aceite, 0 seu filho ndo correrd nenhum risco nem sera prejudicado nos estudos por
participar dessa pesguisa; 3°) em todos os textos dessa pesquisa, 0 nome da escola e 0 nome do
() seu (sua) filho (a) sera mantido em segredo; 4°) caso o (a) senhor (a) ou o (a) seu (sua) filho
(a) desista de participar no meio da pesquisa, nenhum dos dois sera prejudicado; 5°) estamos
disponiveis para tirar qualquer davida sobre essa pesquisa; 6°) o senhor s assinara esse papel
guando tiver entendido o que |he explicamos.

Qualquer esclarecimento podera ser obtido com a coordenadora da pesguisa através do
e-mail slviavc@uol.com.br, com a comissdo de ética da UFC, através do telefone
(85)33668338, e com a pesquisadora, a aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo
Brasileira da Universidade Federal do Ceard, lzabel Maciel Monteiro Lima pelo telefone
(85)87712410 ou e-mail izabel sedas@yahoo.com.br.

Caso o senhor queira fazer qualquer reclamacdo sobre a pesquisa, podera a qualquer
momento, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Ceara pelo telefone (85) 33668338.

Fortaleza, de de 2011

Nome da crianca:
Nome do responsével pela crianca:
Assinatura do responsavel pelacrianca:

Nome da Testemunha:
Assinatura da Testemunha:

Assinatura da pesquisadora:
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