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Tua caminhada ainda nao terminou...
A realidade te acolhe

dizendo que pela frente

o horizonte da vida necessita

de tuas palavras

e do teu siléncio.

Se amanha sentires saudades,
lembra-te da fantasia e

sonha com tua proxima vitoria.
Vitéria que todas as armas do mundo
jamais conseguirao obter,

porque ¢ uma vitéria que surge da paz
e ndo do ressentimento.

E certo que irds encontrar situagdes
tempestuosas novamente,
mas havera de ver sempre

o lado bom da chuva que cai
e ndo a face do raio que destroi.
Tu és jovem.

Atender a quem te chama ¢é belo,
lutar por quem te rejeita

¢ quase chegar a perfeicao.

A juventude precisa de sonhos

e se nutrir de lembrangas,

assim como o leito dos rios
precisa da dgua que rola

e 0 coragdo necessita de afeto.
Nao fagas do amanha

o sindnimo de nunca,

nem o ontem te seja 0 mesmo
que nunca mais.

Teus passos ficaram.

Olhes para tras...

mas va em frente

pois ha muitos que precisam

que chegues para poderem seguir-te.

CHAPLIN



RESUMO

Pesquisas da area da Educagao revelaram que muitos dos impactos decorrentes da implantacao
e implementacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos estdo relacionados, principalmente,
ao trabalho pedagogico realizado com a crianga que passou a acessar a etapa mais cedo, aos
seis anos de idade. Perseguindo a problematica de descompasso tedrico-pratico dada pela
necessidade de coexisténcia entre as duas primeiras etapas da Educagao Basica, a pesquisa tem
como objetivo principal analisar a transi¢ao da crianca da Educacao Infantil (EI) para o Ensino
Fundamental (EF). Tendo como fio condutor a passagem do oficio de crianga para o oficio de
aluno, partiu-se do pressuposto de que os eixos estruturantes do trabalho realizado na EI
assegura que o oficio de crianca seja exercido com maiores possibilidades nesta etapa
educativa. Ja para o EF considerou-se que o acesso a esta etapa faz a crianga experimentar o
oficio de aluno e, portanto, a hipotese inicial diz respeito sobre quais condigdes ela teria para
viver uma duplicidade de papéis, no sentido de experimentar os dois oficios de modo
indissociavel. Observamos que no decorrer de sua inser¢do no EF9A, a crianga deparou-se com
uma rotina escolar ndo acolhedora de suas aspiragdes e especificidades e comeca a sentir que
o “aprender” representa ruptura com o lidico e com processos mais interativos, bem como
brincadeiras livres ou estruturadas, o que a levou estabelecer, por vezes, uma relacdo negativa
com o oficio de aluno.Veremos portanto, que o oficio de aluno ndo contempla algumas
dimensdes infantis e, por isso, a sua duplicidade ¢ vivida de forma dicotdmica quando ela
consegue colocar em pratica suas situacdes imagéticas ou durante as aulas de Educacao Fisica
e Educacdo Artistica. Para alcancar nossos objetivos, contamos com os suportes tedricos e
metodologicos de autores da Sociologia da Educagao, e realizamos um estudo etnografico com
observagao participante numa turma de primeiro ano do EF9A, em escola estadual situada no
municipio de Florianépolis. Por fim, registramos nossas inquietagdes e anglstias sobre a
politica responsavel por ampliar o EF de oito para nove anos, e esperamos ter contribuido para
a representacdo da crianga como interlocutora legitima das pesquisas educacionais voltadas a
compreensao de suas proprias infancias.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de Nove Anos. Oficio de Crianga. Oficio de Aluno.
Estratégias Infantis. Praticas Pedagogicas.



ABSTRACT

Research in the area of Education has revealed that many of the impacts of the implementation
and implantation of the Nine Years of Primary Education are mainly related to the pedagogical
work carried out with the child who started the course at the age of six years. Looking for the
problematic of theoretical-practical imbalance given by the need for coexistence between the
first two stages of Basic Education, the main objective of the research is to know, understand
and analyze the transition of Preschool for Elementary School. We will see, however, that the
trades are inseparable only when she is able to put into practice her imagery situations. Having
as a guiding thread the passage from the child's office to the student's office, we start from the
assumption that the child's office is exercised with greater possibilities in the Preschool. For the
Elementary School, we have drawn the initial hypothesis that the child would experience a
duplication of experiences. We will see, however, that the trades are inseparable only when she
is able to put into practice her imagery situations. To achieve our objectives, we have the
theoretical and methodological authors support of the Education Sociology, and we conducted
an ethnographic study with participant observation in a first-year of Nine Years of Primary
Education class, in a state school located in Florianopolis city. Finally, we record our concerns
and anxieties about the policy responsible for extending Elementary School from eight to nine
years, and we hope to have contributed to the consolidation of the child as a legitimate
interlocutor of educational research aimed at understanding their own childhoods.

Keywords: Nine Years of Primary Education. Child's Office. Student's Office. Children’s
Strategies. Pedagogical Practices.
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A conscientizagdo, como atitude critica dos homens na
historia, ndo terminara jamais, Se os homens, como seres que
atuam, continuam aderindo a um mundo feito, ver-se-ao
submersos numa nova obscuridade.

Paulo Freire (1921-1997)

1 “A EMOCAO RACIOCINADA”!

Ao escrever esta dissertagdo, tive a oportunidade impar de recuperar alguns fatos e
passagens, readquirir algumas ideias, imagens, rememorar € reviver um pouco minha histéria
enquanto professora ha 14 anos na Educagdo Infantil (EI)?. Foi, sem divida, mais um grande
desafio, devido a fusdo de sentimentos muitas vezes conflitantes, ora de felicidade e satisfagao,
ora de inseguranca, pela exigéncia de comprometimento e seriedade que permeiam o métier do
pesquisador, sentimentos motivados por considerar o Mestrado em Educacao um grande divisor
de 4guas para minha vida académica, profissional e pessoal.

A alianga entre um projeto de vida e uma paixdo foi um ingrediente fascinante que me
estimulou a materializar um grande proposito, que me permitiu viver e conhecer de forma ainda
mais intensa o universo infantil, que ha tanto tempo me impressiona e seduz. Essas experiéncias
vividas at¢ o momento me fizeram entender que a produ¢do de uma pesquisa s6 acontece se
durante esse processo for permitido construir uma relagao de paixao e racionalidade igualmente
partilhadas® com o objeto de estudo.

A intengdo de associar a experiéncia de professora de EI e pesquisar a antecipagdo da
escolarizagdo, sob a perspectiva das criangas no Primeiro Ano do Ensino Fundamental de Nove
Anos (EF9A)*, possibilitou-me um exercicio intelectual primoroso de aproximagdo dessa
experiéncia com os fundamentos tedrico-metodologicos que, pautados pela reflexdo, sdao
posturas necessarias as vidas académica e profissional. Nos dizeres de Bondia® (2002, p. 21)

Comegarei com a palavra experiéncia. Poderiamos dizer, de inicio, que experiéncia é,
em espanhol, “o que nos passa”. Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos
acontece”; em francés experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano “quello che
nos succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to us”;

em alemao, “was mir passiert”. A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”.

! Titulo inspirado na introdugao escrita por Sergio Miceli para o livro Esbogo de Auto-andlise, de Pierre Bourdieu
(2005). A obra foi traduzida por Sérgio Miceli.

2 A sigla (EI) sera mencionada nos escritos posteriores para referir a Educagéo Infantil.

3 Esta reflexdo € ancorada no livro Ciéncia e Politica, duas vocagoes, de Max Weber (1967). Disponivel em:
<https://edisciplinas.usp.br/mod/resource/view.php?id=1599635>. Acesso em: 12 set. 2018.

4 A sigla (EF9A) serd mencionada nos escritos posteriores para referir ao Ensino Fundamental de Nove Anos.

5> Notas sobre a experiéncia e o saber de Experiéncia, conferéncia proferida no I Semindrio de Educagio de
Campinas, traduzida e publicada em julho de 2001 por Leituras SME.


https://edisciplinas.usp.br/mod/resource/view.php?id=1599635
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Entendo a pesquisa como sendo parte importante da propria acdo de ensinar. Para tanto,
¢ necessario que o professor reconheca essa dimensdo em sua pratica e, agindo de forma
“relacional” e ndo linear, reflita sobre suas proprias atividades docentes, reelaborando seus
pensamentos e agdes. Desde o planejamento as realizagdes de seu plano de agdo, ele estd
fazendo descobertas, conquistando novos saberes e, quigd, superando a escola como institui¢ao
historicamente instituida sob a logica do tempo do adulto, da divisdo social do trabalho. Talvez
este seja um dos grandes desafios, nos tornarmos a cada dia melhores professores-pesquisadores.
Numa carta aos professores, Freire (2001)¢ faz importante alerta sobre a exigéncia de a
atividade docente envolver a preparagdo, capacitacdo, formacdo, devendo se fundar,
permanentemente, na analise critica da sua propria pratica. Do mesmo modo, no entendimento
de Alarcao (2011, p. 44):

anogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento
¢ reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo ¢ ndo como mero reprodutor
de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E central, nesta conceitualizagdo, a no¢ao

do profissional como uma pessoa que, nas situacdes profissionais, tantas vezes
incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.

O interesse e a necessidade de voltar a estudar depois de alguns anos eram fortes e
persistentes. Porém, eu sabia que o retorno seria arduo. As possibilidades de temas me deixavam
em duvida quanto a escolha de um especifico, dentre tantos que surgiam das reflexdes do
cotidiano escolar, pautados, posteriormente, através de uma disciplina como aluna especial.

A oportunidade de cursar uma disciplina oferecida pelo Programa de Pos-Graduagao em
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGE/UFSC) foi crucial para que
davidas e questionamentos, adormecidos por hora em mim, comecgassem novamente a florescer
em meio as calorosas discussoes, as reflexdes e as trocas de experiéncias, sendo relevante para
a definicdo da temadtica, construcdo e refinamento do objeto de pesquisa. Em meio a algumas
davidas, a afirmacdo de Pierre Bourdieu (2003) de que “o interesse nunca ¢ desinteressado”
auxiliou nesta fase inicial, clareando alguns objetivos inerentes a investigacao.

Antes mesmo de comegar a pesquisa obtive uma primeira resposta: nossas duvidas
aumentam quando temos que fazer escolhas. Mas aos poucos os pensamentos e as reflexdes
iniciais foram ganhando contornos e, por se aproximarem muito da minha trajetdria, instigaram-

me a escolher o tema: “A transi¢ao da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental de Nove

¢ FREIRE, Paulo. Carta de Paulo Freire aos professores. Estudos Avan¢ados 15 (42), 2001, p 259-268. Disponivel
em: <www.scielo.br/pdf/ea/v15n42/v15n42al3.pdf>. Acesso em: 4 mai. 2018.
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Anos”, tendo como fio condutor de pesquisa “A Passagem do Oficio de Crianga para o Oficio

de Aluno”. De qualquer forma, esteve longe de ser uma tarefa facil.

Quando estava no Ensino Médio, ja tinha vontade de ser professora. Mas a paixao,
particularmente por essa faixa etaria, nasceu durante o estdgio de docéncia, no ultimo ano,
quando, na época, os trés primeiros anos do Curso de Pedagogia na UFSC habilitavam para
atuar no Ensino Fundamental (EF)’ de 12 a 42 séries. No 1ltimo ano, escolhia-se uma area
especifica de atuagdo. Naquele momento, optei pela Habilitagdo em EI, sem ter total certeza de
que seria para a minha vida toda, mas estd sendo.

No segundo semestre de 2004, conclui o curso de Pedagogia, e, no ano seguinte, prestei
concurso para trabalhar na Prefeitura Municipal de Florianopolis. Ingressei como efetiva no
cargo de Auxiliar de Ensino em fevereiro de 2006, e em 2012 passei a atuar como Professora
Auxiliar de Ensino, estando agora com licenga de dois anos para cursar o Mestrado.

Durante a escolha do tema, outro ponto muito relevante dizia respeito a Reunido da
Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacio (ANPED) — evento
importantissimo para a educagdo do pais. Nesse encontro, ocorrido na UFSC, em setembro de
2015, foi apresentado um trabalho sobre o tema EF9A, repercutindo comentarios tecidos pela
professora e colegas. Isso fez minhas lembrangas retrocederem a 2006, quando promulgada a
Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Naquele ano, comecei a trabalhar no Nucleo de
Educacao Infantil na Barra da Lagoa e recordo como se fosse hoje os lamentos dos pais sobre
seus filhos perderem um ano de EI. Eram preocupagdes da comunidade que remetem a alguns
autores, segundo os quais “a medida de ampliagdo do EF para nove anos ndo implicou o
aumento em um ano a mais para a segunda etapa da Educacao Basica, mas, sim, o aumento do
tempo de escolaridade obrigatoria no EF, subtraindo o ultimo ano da EI”. (ARELARO;
JACOMINI; KLEIN, 2011, apud, LIMA, 2013, p. 20)

O tempo foi passando e 2010, ano da obrigatoriedade da lei, foi se aproximando. Nessa
época, eu atuava junto a equipe técnica diretiva, o que me oportunizava uma amplitude maior
de aproximacdo com os familiares moradores do bairro em que a unidade estava inserida.
Ouviamos todos os dias os questionamentos e angustias levantados pela comunidade e ndo
entendiamos o por que de tal antecipa¢do da crianca ao EF. Dividiamos com professores e
familias inquietudes e incertezas. Muitas vezes, elas revelavam-se revoltantes, pois as

prerrogativas da lei, a nosso ver, ndo eram plausiveis a ponto de justificar a implementagao de

7 A sigla (EF) sera mencionada nos escritos posteriores para referir o Ensino Fundamental.



17

um ano a mais, ao significar, efetivamente, um ano a menos na EI. Por que ndo tornar
obrigatérios os tltimos anos da EI®, ou ampliar, postergando o fim do EF? Sob esses pontos de
vista, a antecipacao poderia ser considerada uma perda de tempo.

Assim, apos algumas reflexdes, pude reviver de certa forma as angustias e os
questionamentos daquela ocasido. Sem sombra de duvida, deixaram marcas profundas na
historia da EI, ressurgindo o interesse e a necessidade de avangar os estudos e procurar
identificar possiveis desdobramentos que essa lei, decretada 14 no inicio do meu percurso como
servidora na Prefeitura Municipal de Florianopolis, causa até os dias de hoje nas criangas e
profissionais, mais de 12 anos ap6s sua implementagdo, ¢ mais de oito anos de sua
obrigatoriedade.

Torna-se importante ressaltar que, embora o debate sobre a implantacdo e
implementa¢do do EF9A nao seja novo, a maioria das pesquisas realizadas, incluindo as mais
recentes, continua a identificar grandes dificuldades, impactos e desafios inerentes ao processo.
Principalmente no que diz respeito ao ingresso da crianga com seis anos de idade. Ou seja,
vivemos ainda um momento marcado por muitas dividas e divergéncias em relagcdo a essa
politica, da qual se esperava uma reorganizacao de contetidos curriculares e uma reestruturacao
que viessem ao encontro das exigéncias de novas praticas e estratégias educativas, no sentido
de serem acolhedoras das necessidades, peculiaridades e subjetividades infantis. Enquanto essa
proposi¢do nao se efetiva na pratica, ha uma grande preocupacdo por parte de toda a
comunidade educativa escolar.

Dada a pertinéncia do que foi brevemente exposto até aqui, destacamos a necessidade
de estudar a implementa¢do do EF9A como objeto de pesquisa a ser problematizado, discutido
e interrogado, € ndo como uma questao simplificada do tipo favoraveis versus contrarios a
ampliacdo. Entendemos que tais posicionamentos se reduzem a uma polariza¢do na area, e ha
tempo estdo esgotados. H4, sobretudo, a urgéncia de conhecer melhor a forma como a
ampliacdo desta etapa vem se consolidando em suas dimensdes socioldgica, politica,
pedagogica e estrutural, dimensionando, na medida do possivel, seu impacto na trajetoria/vida
escolar de milhdes de meninos e meninas brasileiras que frequentam nossos sistemas de ensino.

Em consonincia com essas inquietagdes, angustias e reflexdes, a delimitacido do
problema deste estudo constitui-se na seguinte questio: pesquisas e literatura da area revelam

que a ampliagdo do EF de oito para nove anos nas redes municipais e estaduais de todo pais

8 Apos a Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009, a obrigatoriedade da Educagio Basica no
Brasil passou a compreender dos quatro aos 17 anos de idade.
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tem gerado dificuldades com relagdo, principalmente, ao trabalho pedagogico desenvolvido
com as criangas, que agora acessam ainda mais cedo, aos seis anos de idade, esta etapa de
ensino. Os documentos oficiais referentes a implementacao do EF9A orientam que, durante a
transi¢do da crianga da EI para EF, deve haver uma coexisténcia pela qual se perspective um
processo seguro e acolhedor das especificidades desta nova faixa etaria. De acordo com as
recomendacdes desses documentos, a crianga deve fazer a passagem entre as duas etapas sem
que possiveis impactos negativos possam intervir em suas experiéncias na nova etapa,
preservando sua infancia e trajetoria escolar. Identificou-se, a partir dai, um possivel
descompasso tedrico-pratico entre os principios desses documentos e a realidade escolar.
Intentando compreender esse problema, elaboramos um eixo central de investigagdo cujos

objetivos de pesquisa serdo apresentados a seguir:

1.1  OBJETIVO GERAL
Conhecer e compreender a transicdo entre a EI e o EF, analisando como o grupo
pesquisado, pertencente ao 1° Ano do EF9A, fez a passagem do oficio de crianga para o oficio

de aluno.

1.2 OBIJETIVOS ESPECIFICOS

a) Identificar os aspectos e/ou elementos no contexto do 1° Ano do EF9A que auxiliem
a elucidar como o grupo pesquisado viveu a passagem de oficios;

b) Verificar a hipdtese de a crianga, ao acessar o contexto do 1° Ano do EF9A, vive uma
duplicidade de papeis, no sentido de desempenhar o oficio de aluno e o oficio de crianga de
modo indissociavel;

c) Identificar as dificuldades, entraves e desafios impostos aos envolvidos,
principalmente no que diz respeito ao (re)conhecimento de possiveis impactos causados nas
criancas naquele locus de investigagao;

d) Conhecer as interagdes crianga/crianga e crianga/adulto em uma turma do 1° Ano do
EF9A que, ao compara-las com a EI, torne possivel a identificacdo de pontos intercontextuais
entre as etapas no que tange, principalmente, ao trabalho pedagogico realizado com a crianga
que passou a acessar a etapa pesquisada aos seis anos de idade;

e) Verificar, com base nos documentos da implementacao e orientadores do processo de
transicdo, se houve mudancas nas praticas pedagdgicas e abordagens metodoldgicas dos

professores do 1° Ano do EF9A, no sentido de serem acolhedoras (ou ndo) das especificidades



19

infantis e dos direitos fundamentais da crianca em aprender e brincar, indissociavelmente. A
identificacdo de entraves nessas proposi¢des decorrentes da ampliagdo nos ajudara a
compreender quais sdo as possibilidades de a crianga viver sua infancia no contexto do EF9A,
que, mesmo densamente imbricados no espaco escolar, sdo passiveis de serem encontrados.

Todas essas questdes comegam a ser explicitadas ja a partir do Capitulo 2 intitulado,
Embasamento legal, politico e pedagogico sobre o ensino fundamental de nove anos. Nele,
tivemos como principal objetivo apresentar um apanhado geral sobre os marcos historicos,
politicos, sociais, legais e pedagogicos pelos quais procurou-se situar o leitor sobre alguns
fatores que influenciaram o desencadeamento da promulgacdo a Lei 11.274 de fevereiro de
2006, bem como o contexto em que foi gestada, aprovada, implantanda a referida lei. Para tanto,
tomamos como base, também, os documentos legais e as orientagdes oficiais através dos quais
identificamos os objetivos, interesses, argumentos e justificativas que fundamentaram a criagao
da citada lei, responsavel por estender de oito para nove o EF. Concluimos este capitulo
apresentando que o embate travado acerca do EF9A pouco se refere ao aumento do tempo da
sua obrigatoriedade, mas encontra-se voltado principalmente aos desastrosos desdobramentos
referentes a inclusdo da crianca que passou a acessar este segmento mais cedo, aos seis anos de
idade.

No Capitulo 3 denominado, Uma imersdao no banco de teses e dissertacdes da
coordenagdo de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior entre os anos de 2007 a 2017,
num primeiro momento, alicer¢ando-nos em Régine Sirota (1984), apresentamos como se deu
a consolidacdo do trabalho de levantamento bibliografico na Franga cujo o processo ficou
conhecido como “Nota de Sintese”. Na sequéncia, tratamos sobre o Estado da Arte da produgado
académica, tendo como suporte de pesquisa o Banco de Teses e Dissertagoes da Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)’. Por meio desta imersdo foi
possivel investigar o que foi produzido sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos num
intervalo de tempo entre 2007 a 2017. Esse condensamento de informacdes foi um esfor¢o
realizado para situar nossa pesquisa com vistas a elucidacdo de questdes que permeiam essa
temadtica: os caminhos metodoldgicos, problematicas, hipdteses, intentando, além de um
refinamento do objeto, compartilhando a compreensdo de como esta area de estudos vem se

consolidando.

% A sigla CAPES serd mencionada para fazer referéncia ao Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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Ja no Capitulo 4 nomeado, Os Caminhos Percorridos: Uma Construgdo Metodoldgica,
apresentamos um breve historico sobre nosso ldcus de pesquisa e pontuamos algumas
caracteristicas da sua estrutura fisica e localizagdo. Também procuramos compartilhar com o
leitor os primeiros contatos com a instituigdo escolar, bem como os procedimentos decisivos
em cada etapa para tornar possivel a inser¢cdo da pesquisadora no campo empirico de
investigacdo com seres humanos. Em seguida, detalhamos os procedimentos metodologicos
utilizados situando nosso paradigma investigativo. A partir dai, tecemos reflexdes a respeito do
caminho que construimos para a nossa pesquisa académico-cientifica dividindo as dificuldades,
os desafios e cuidados necessarios para uma investigacdo considerada, ainda incipiente, com
criangas. Também compartilhamos as posturas adotadas pelas pesquisadoras com relagdo ao
rigor das reflexdes e inferéncias explanadas, bem como a importancia para o decorrer das
observagoes realizadas no 16cus de pesquisa de modo a tornar a crianga principal fonte de
informacao.

Com vistas a importante interlocu¢do da Sociologia da Educagdo com diferentes areas
do conhecimento, como a Etnografia e Historia, Psicologia Social e a Pedagogia, no capitulo 5
sdo apresentados os autores que dialogam com os principios tedrico-metodologicos
desenvolvidos nesta pesquisa e, portanto, fundamentaram nossas reflexdes, andlises e
apontamentos realizados incluindo, principalmente, as categorias mobilizadas na empiria deste
estudo. Na primeira parte, a partir da obra Historia Social da Crianga e da Familia (1981), de
Philippe Aries, apresentamos um panorama sobre como foi se constituindo, ao longo da historia
da humanidade, o sentimento de infincia. Veremos como a iconografia desse autor inaugura
uma analise historica e espacial da concep¢do de crianga, a qual rompe com a ideia de uma
unica infancia, universal e como categoria natural persistente por longos anos.

A seguir, com base nos escritos de Lev Semyonovitch Vygotsky (1988) e seus
colaboradores, apresentamos a importancia desses autores para a superagao das concepcdes de
crianca pautadas unicamente em argumentos bioldgicos e psicologicos. Suas reflexdes ampliam
o entendimento de que ndo sé as caracteristicas inatas mas, fundamentalmente, as dimensdes
sociais, culturais, politicas e histdricas interferem profundamente no processo de constituigao,
desenvolvimento e funcionamento da psigue humana.

No terceiro topico, apresentamos a visao de Leontiev (2010) sobre a crianga ao passar
pelos estagios reais de desenvolvimento. Este autor, ao voltar sua atencdo para o momento da

“infancia pré-escolar”, observou que a crianca ultrapassa os estreitos limites de manipulacdo
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dos objetos que a cerca e desenvolve uma capacidade de associar tais objetos com o mundo de
forma mais objetiva, criando situacdes tipicamente humanas com eles.

Apos, enfatizamos jogo, brinquedo e brincadeira como a principal atividade para a
crianca. Os autores que fundamentam esta perspectiva explicam que, para entender esse tripé,
¢ necessario romper com o mito de que a crianga simplesmente ja nasce sabendo brincar, e
associd-la auma cidada, autora de seus conhecimentos e produtora de culturas infantis. Somente
a partir dessa compreensao superamos o possivel entendimento de que crianca brinca buscando
apenas ocupar-se ou divertir-se, mas, sobretudo, porque ¢ uma atividade essencial para o
desenvolvimento integral de suas multiplas dimensdes humanas. Autores como Brougere
(2010), Vygostsky (1988), Vygostsky, Luria e Leontiev (2010) e Kishimoto (1993) constataram
em seus estudos que, por meio das relagdes interativas ocorridas principalmente durante o
brincar, a crianga constitui-se como ser social, cultural, politico e histérico, compondo uma
categoria social com especificidades submersas nessas proprias dimensoes.

Seguindo com o proximo constructo teoérico, explanou-se como o uso do tempo e do
espaco sdao dimensdes racionalizaveis, fixadas, compartimentalizadas e hierarquizadas,
tornando-se importantes instrumentos do alicerce de nossa cultura escolar. Fizemos uma
reflexdo sobre a impossibilidade de neutralidade deste bindmio, uma vez que suas marcas
temporais e espaciais fazem surtir fortes efeitos em todos que fazem parte do processo de
constru¢ao de conhecimentos.

Encerramos este capitulo apresentando habitus, uma importante categoria de analise que
permeia as inimeras obras de Pierre Bourdieu. Embora engendrado no passado, a flexibilidade
presente nesse sistema orienta a acdo presente dos individuos, estando em constante
reconstituicdo. Isso tornou possivel aos socidlogos alcancarem inferéncias da complexidade
humana presente nas mais diferentes realidades sociais. Assim, o habitus podera ser concebido
como mais uma importante ferramenta interpretativa das relagdes humana, que auxilia uma
interpretagdo social mais estreita, superando as dicotomias que historicamente assolam as
ciéncias sociais, entre elas, a relagdo entre individuo e sociedade.

No Capitulo 6 denominado, O desafio da pesquisa etnografica de observar o que os
olhos nem sempre queriam ver e os ouvidos escutar, explana-se as andlises e inferéncias a
respeito da empiria recolhida a partir da observagao da inser¢ao da crianga de seis anos de idade
no primeiro ano do EF9A, 16cus de investigacdo. As reflexdes e apontamentos realizados neste
capitulo contaram também com o estudo etnografico realizado em escola estadual situada no

municipio de Floriandpolis. Apos analisar as ideias centrais extraidas do diario de campo, cujo
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instrumento para a realizacao dos registros e analises foi a observagao participante, as categorias
foram divididas em seis principais: tempo e espacgo, oficio de criang¢a e oficio de aluno,
estratégias infantis, praticas pedagdgicas/alfabetizacdo, pontos intercontextuais entre as etapas
e brincadeira e ludicidade. O referido capitulo, inscrevendo-se neste quadro tedrico e
metodoldgico e, por meio desses seis eixos interpretativos, buscou apresentar elementos
elucidativos de como a crianga de seis anos durante o seu processo de inser¢cao no EF9A, e
apropriando-se das praticas educativas de transicao, fez a passagem de oficios e experimentou
uma possivel duplicidade de papéis. Para explicitar essas compreensdes partiu-se do
pressuposto de que os eixos estruturantes do trabalho na EI assegura a crianga maiores
possibilidades de viver o oficio de crianga. Ja para o EF resgata-se a hipotese inicial de que, ao
acessar a segunda etapa, a crianca passaria a viver uma duplicidade de papeis no sentido do
oficio de aluno contemplar o oficio de criancga, indissociavelmente. Confirmou-se parcialmente
a hipotese inicial de que o acesso ao EF faz a crianga viver o mais intensamente o oficio de
aluno, ficando a duplicidade de papéis secundarizada as estratégias infantis. Esta parte foi
composta, também, pelo objetivo de elucidar em que momentos ela demonstrou maior
necessidade de mesclar os oficios. Explanamos a partir dai, a luta travada pela crianga com o
sistema de ensino para colocar em pratica as suas situacdes imagéticas, de modo a viver,
também, o oficio de crianca.

Os pontos intercontextuais tragados, entre a El e EF, objetivaram identificar possiveis
interrelagdes responsaveis por estabelecer continuidades e/ou rupturas entre as duas etapas.
Assim, por meio das categorias mobilizadas intenta-se realizar comparagdes entre essas
dimensdes estruturantes, tornando possivel a verificagdo da hipdtese de descompasso tedrico
pratico dada pelo distanciamento das etapas em questao.

Concluiu-se o referido capitulo com reflexdes acerca dos principios educativos
presentes nas praticas pedagogicas desenvolvidas no 1° Ano pesquisado. Os apontamentos
realizados no decorrer da pesquisa permitiram inferir que o(s) objetivo(s) de aprendizagem do
1° Ano do EF9A exigem do professor o desenvolvimento de um trabalho inclinado,
prioritariamente, para a alfabetizacdo. A partir dai, procurou-se identificar quais os principios
basilares subjacentes a tais objetivos e a consequente pratica docente, e viu-se, a luz da educagao
moral e laica defendida por Durkheim (1978), que os mesmos se encontram na base dessa etapa
educativa. Prosseguiu-se rumo ao entendimento de como o conjunto desses preceitos incide
sobre o oficio do professor da Educagdo Basica, os quais, sendo originarios dos sistemas de

ensino modernos, atualizaram-se ao longo dos anos, entremeando-se aos fatores emergentes do
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contexto pés-moderno, conduzindo e consolidando um ciclo educativo reprodutivista da ordem
moral e social. Para situar o hibridismo desses elementos na contemporaneidade, buscou-se
fundamento tedérico em Bauman (2009), Bourdieu (1996), Thiesen (2017, 2018), Libaneo
(2016), Valle (2014), Novoa (2009), Kramer (2006), Beech (2007) e Carnoy (2002).

As consideracdes do Capitulo 7 finalizam a pesquisa, estabelecendo aproximagdes com
as reflexdes, andlises, inferéncias, relevancias referentes ao Capitulo 6, no qual foram
apresentadas as analises teoricas/empiricas da pesquisa. Registram-se também as contribui¢des
e davidas que perduraram, bem como algumas possibilidades de trabalhos para as Ciéncias da
Educacao, ampliando e/ou aprofundando este estudo.

Reafirmamos que nossos escritos sdo, portanto, fruto de inquietudes e estudos que
motivaram langar diferentes olhares sobre a educacdo obrigatoria escolarizada. Os “dados”
empiricos de nossa investigagao foram fundamentados pelos constructos tedrico-metodologicos
da Sociologia da Educacdo, da Psicologia Historico-Cultural e Pedagogia, os quais vém
compartilhando uma importante inflexao epistemoldgica no campo ao romper com a tradi¢ao
positivista, funcionalista e fenomenologica de pesquisa. Fago uma incursdo em minhas
angustias, duvidas, questionamentos, contradicdes e dificuldades, bem como do caminho
percorrido nesta pesquisa, muito brevemente aqui explicitada. Compartilho, portanto, alguns
dos motivos que motivaram meu ingresso no Programa de P6s-Graduagdo nesta universidade e
minha inser¢do na linha Sociologia e Histéria da Educagao, integrando também o Grupo de
Pesquisa, Ensino e Formagao de Educadores em Santa Catarina e o Laboratorio de Pesquisa

Sociologica Pierre Bourdieu (GPEFESC/LPSB).
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As cem linguagens da crianca

A crianga

¢ feita de cem.

A crianga tem cem maos
cem pensamentos

cem modos de pensar

de jogar e de falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

de maravilhar ¢ de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar

Cem mundos

para sonhar.

A crianga tem

cem linguagens

(e depois cem cem cem)
mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

lhe separam a cabega do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem maos

de fazer sem a cabega

de escutar e de ndo falar

de compreender em alegrias
de amar e de maravilhar-se
s0 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir um mundo que ja existe
e de cem roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo ¢ o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagao

o céu e a terra

arazdo e o sonho

sdo coisas

que nao estdo juntas.
Dizem-lhe enfim:
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que as cem nao existem.
A crianga diz:
ao contrario, as cem existem.

Loris Malaguzzi

2 EMBASAMENTO LEGAL, POLIiTICO E PEDAGOGICO SOBRE O ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Ao revisitarmos alguns autores, Santos (2010) faz um alerta sobre como pensar as
politicas em paises cujo contexto vem se consolidando cada vez mais a partir de uma imagem
de mundo globalizado. Ele observa que os chamados paises periféricos devem ficar atentos
quanto a necessidade de considerar as influéncias ndo apenas locais, mas as advindas de
organismos internacionais que, compostos por representantes dos paises centrais, interferem na
criagdo das politicas daqueles paises. A partir desse pressuposto, o principal objetivo deste
capitulo ¢ apresentar um estudo dos aspectos referentes aos marcos histéricos, politicos, sociais,
legais e pedagdgicos, procurando situar o leitor em relagdo ao contexto em que foi gestada,
aprovada, implantanda e implementada a Lei 11.274, de fevereiro de 2006, responsavel por
estender o EF de oito para nove anos.

Comecamos o capitulo tomando como base os documentos legais e as orientagdes
oficiais através das quais procuramos identificar os objetivos, interesses, argumentos e
justificativas que fundamentaram a criacdo da referida lei, responsavel por implantar e
implementar o EF9A. No decorrer desses escritos, revelamos alguns fatores que influenciaram
o desencadeamento da sua promulgacao e consequente ampliagao.

Concluimos apresentando que o embate travado acerca do EF9A pouco se refere ao
aumento do tempo da sua obrigatoriedade, mas encontra-se voltado principalmente aos
desastrosos desdobramentos referentes a inclusdo da crianga que passou a acessar este segmento
mais cedo, aos seis anos de idade. Assim, as opinides se dividem no tocante as implicacdes de
mudangas tanto de cunho pedagdgico quanto estruturais exigidas pelo processo de ampliagdo.
Veremos que o cendrio apresentado tem levado a uma cisdo: ¢ considerado por alguns um
grande avan¢o, do ponto de vista da garantia ao aumento de tempo de escolariza¢dao; mas,
também, causa muitas controvérsias quanto as condigdes oferecidas para a realizacdo do
trabalho educativo junto as criangas. Persistem diividas quanto a adequagdo da faixa etaria das

praticas pedagogicas realizadas com a nova demanda, o que coloca em xeque tal ganho. Mesmo
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longe de ser uma discussdo recente, neste percurso procuraremos tecer outras reflexdes e

apontamentos considerados pertinentes ao debate sobre essa questao.

2.1  POR QUE AMPLIAMOS DE OITO PARA NOVE ANOS?

De acordo com estudos da area, a ampliagcdo ocorreu no momento em que o Brasil estava
sob a gestdo de um governo de carater popular, representado por Luis Inacio Lula da Silva, que
apresentou propostas de politica publica para a erradicacdo da pobreza. Com o slogan
“Educacao para todos”, além de forte apelo social tinha como premissa (ou promessa) “o acesso
a universalizacdo e a democratizacdo dos direitos sociais, sobretudo pela trajetoria da histéria
educacional brasileira, que se constituiu por meio da negacao do acesso de todos a educagdo”
(SILVA, 2012, p. 17).

Para comecgar a destacar as principais normatizagdes que orientam esse processo,
citamos a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que trata da implantacio do Ensino
Fundamental de Nove Anos e, em conformidade com a proposta do Ministério da Educagao,
consolida a expansao da escolarizagao mencionada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao —
LDB 9.394/96 — ¢ no Plano Nacional de Educacdo — PNE 10.172/01.

Esta lei € sinalizada, desde entdo, como medida para corrigir a distor¢ao idade-série,
assim como para adequar o Brasil a tendéncia internacional de aumento do tempo de

escolaridade obrigatoria, trazendo como uma de suas prerrogativas a

implantagdo progressiva do ensino fundamental de nove anos, pela inclusdo da crianga
de seis anos, com o objetivo de oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no
periodo de escolarizagdo obrigatdria e assegurar que, ingressando mais cedo, as
criangas prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade. (BRASIL,
2001, p. 14)

O ingresso no Ensino Fundamental em nosso pais, quando comparado aos demais
paises, inclusive latino-americanos, era relativamente tardio, sendo seis anos a idade-padrao na
grande maioria dos sistemas (BRASIL, 2001, p. 48). Isso foi superado com a ja citada lei, que
alterou alguns artigos da LDB 9.394/1996. Entre eles, os artigos 29, 30, 32 e 87, estendendo de
oito para nove anos a duracdo do EF, com matricula obrigatéria da crianca aos seis anos de
idade.

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, o EF passou a ter carater obrigatério,
laico, gratuito e publico, intentando ampliar e melhorar a igualdade de oportunidades para as

criangas que frequentam nossos sistemas educativos e, assim, promover um processo formativo
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basico de qualidade. Recentemente, outra mudanga impactante ocorreu na pré-escola ',
tornando obrigatéria a matricula da crianca de quatro anos!!. Ndo é nosso objetivo discutir essa
obrigatoriedade, mas ressaltamos que esse relativo “ganho” significou a perda de vaga integral
para muitas criancas, pois varios sistemas tiveram que diminuir um turno inteiro de
permanéncia, objetivando dobrar a sua capacidade de atendimento e, assim, cumprir as
demandas em lista de espera.

Em maio de 2005, a Lei 11.114/05 alterou o artigo 6 da LDB, tornando obrigatoria a
matricula da crianca de seis anos de idade no EF. Entretanto, a lei modificou apenas a idade de
ingresso, pois nao ampliou sua duragdo para nove anos. Ou seja, em principio a lei, considerada
por muitos como equivocada, diminuiria o tempo do EF e faria a crianga concluir a etapa um
ano mais cedo, no que se refere a idade, resultando, automaticamente, na efetiva perda de um
ano de educagao escolar.

Ja em 2006, a ampliagdo do EF para nove anos de escolariza¢do se da com o acréscimo
de um ano no inicio desse nivel, estabelecendo, assim, cinco anos iniciais para as criancas de
seis, sete, oito, nove e dez anos, respectivamente, e quatro anos finais para as
criancgas/adolescentes de onze, doze, treze e quatorze anos. Com base na legislagdo apresentada,
o Conselho Nacional de Educagdo expediu Pareceres e Atos Normativos'? para orientar a
implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Vale lembrar que os mesmos sdo mandatérios, ou seja, tém forca de lei, portanto, devem
ser cumpridos. Nesse sentido, o Parecer 6/2005, que visa ao estabelecimento de normas
nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, determina: “Os

sistemas de ensino deverao fixar as condi¢des para a matricula de criancas de 6 (seis) anos no

10A expressdo “educagdo pré-escolar”, utilizada no Brasil até a década de 1980, expressava o entendimento de
que a Educag@o Infantil era uma etapa anterior, independente e preparatdria para a escolarizagdo, que so teria seu
comec¢o no Ensino Fundamental. Situava-se, portanto, fora da educagdo formal. Com a Constitui¢do Federal de
1988, o atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade torna-se dever do Estado.
Posteriormente, com a promulgagdo da LDB, em 1996, a Educag@o Infantil passa a ser parte integrante da
Educagdo Basica, situando-se no mesmo patamar que o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. E a partir da
modificagdo introduzida na LDB em 2006, que antecipou o acesso ao Ensino Fundamental para os seis anos de
idade, a Educag@o Infantil passa a atender a faixa etaria de zero a cinco anos. Conforme o Plano Nacional de
Educagdo (PNE), para que a Meta 2 pudesse ser alcangada entre o ano de 2006 até 2010, a antecipagdo seria de
carater facultativo neste periodo. Somente a partir de 2010 passou-se a exigir a matricula de todas as criangas com
seis anos de idade no primeiro ano do EF, configurando um novo modelo para a segunda etapa da Educacdo Basica
(BRASIL, BNCC, 2019, p. 35).

" Embora reconhecida como direito de todas as criancas ¢ dever do Estado, a Educacgdo Infantil passa a ser
obrigatoria para as criangas de quatro e cinco anos com a Emenda Constitucional n? 59/200926, que determina a
obrigatoriedade da Educagdo Basica dos quatro aos 17 anos. Essa extensdo da obrigatoriedade ¢ incluida na LDB
em 2013, consagrando plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas as criangas de quatro e cinco anos em
institui¢des de Educagao Infantil (BRASIL, BNCC 2019, p. 36).

12 Pesquisa sobre documentos emitidos pelo CNE durante a implantagdo e implementagdo do EF9A, cf. Abbiati
(2008).
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Ensino Fundamental quanto a idade cronoldgica: que tenham 6 (seis anos) completos ou que
venham a completar 6 (seis anos) no inicio do ano letivo” (BRASIL 2005, p. 10).

Em agosto de 2018, o Supremo Tribunal Federal (STF) finalmente chega a uma
determinagdo sobre o corte etario e estabelece como pré-requisito para matricula, e respectivo
ingresso no 1° Ano do EF, somente alunos com seis anos completos at¢ 31 de margo. A
determinagdo ¢ prevista pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) e pela Resolugao
CEB n® 6/2010.

De acordo com o MEC, boa parte das criangas de familias de classes média ou alta ja se
encontrava na escola aos seis anos. Portanto, o novo modelo se configuraria também como uma
politica publica afirmativa de equidade social, buscando diminuir as desigualdades sociais, ao
assegurar as criangas das classes populares o acesso com tal idade. Pelo exposto, essa politica
nasceu com o objetivo de “promover a educacdo publica de qualidade social e contribuir com
a formagdo e o desenvolvimento integral das criangas, bem como o desenvolvimento de um
amplo processo de transformacdo das acdes constituidas na sociedade para que elas se
posicionem como sujeitos construtores de historias” (BRASIL, 2004).

A implementagdo do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valoriza¢ao do Magistério (FUNDEF), criado pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996,
tinha por objetivo contribuir financeiramente com agdes que promovessem a universalizagdo, a
manutengdo e a melhoria desse nivel de ensino, incorporando os alunos das redes publicas
estaduais e municipais, assim como a valorizagdo dos profissionais do magistério em efetivo
exercicio. Nas palavras de Silva, (2009, p. 16): “O Governo aumentou as estatisticas de acesso,
o que foi um dado positivo, mas insuficiente, pois nao garantiu condigdes de democratizagdao
do conhecimento”.

Ainda sobre essa questdo, segundo Guimardes e Pinto (2001 apud Ferraresi e Pinto,
2015, p. 40), “ao priorizar o financiamento do EF, o FUNDEF desestimulou o financiamento
da educacdo infantil, j& que os municipios eram obrigados a investir pelo menos 60% dos
recursos da educag¢do no ensino fundamental”, desencadeando o movimento de antecipagao
com vistas a usufruir dos recursos desse fundo. Nesta perspectiva, para Aleraro (2005 apud
Abreu, 2010), a transferéncia do ultimo ano da EI para o primeiro ano do EF acena para a
mesma possibilidade, de garantir e ampliar a captacdo de recuros financeiros através do
aumento do nimero de matriculas desta etapa de ensino.

O ingresso no EF aos seis anos de idade encontrava amparo legal no Artigo 87 da LDB,

desde que houvesse vagas, ficando a decisdo a cargo dos municipios e estados. Dessa forma, a
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matricula e a consequente ampliacdo que ocorreram em algumas redes de ensino antes mesmo
das leis federais 11.114/05 e 11.274/06 podem também ser compreendidas como efeito do
FUNDEF, evidenciando, por esse vi€s, a centralidade ocupada pelo EF nos interesses politicos
e financeiros, uma vez que os recursos desse fundo se destinavam exclusivamente a esse nivel
de ensino, sendo distribuido aos municipios de forma equivalente ao nimero de matriculas
efetivadas na referida etapa. E 0 que mostram as pesquisas de Amaral (2008), Chulek (2012) e
Silva (2009), quando confirmam a matricula de criangas com essa idade em alguns municipios
do Parané e Santa Catarina, mesmo antes de tornar-se facultativo em 2006, nao configurando
para estes uma novidade.

Consta das Diretrizes Nacionais para Educagdo que a matricula na Educacao Basica ¢
também um direito publico subjetivo inalienavel e, portanto, intransferivel, tensionando nosso
reconhecimento de que conquistas que se dao pelo viés da legalidade representam para nossa
sociedade, em parte, um grande avanco. No entanto, diversas pesquisas da 4rea'® avaliam que
o direito da crianca a educacdo nao pode ser concebido somente por meio da garantia de uma
vaga na escola, pois, embora essa medida represente a democratizacao e fundamental avanco
da area, ndo € suficiente.

Uma politica publica que traz a igualdade de oportunidades como propulsora das
relagdes e que objetiva melhorar a qualidade da educagcdo deve também proporcionar a
permanéncia da crianga, a conclusdo de todo o seu trajeto educativo e, conforme objetivos da
implementagao, atingir maior nivel de escolaridade.

E preciso reconhecer, portanto, que avancar somente na dimensdo da legalidade, sem
levar em consideracao as profundas transformacdes que as sociedades contemporaneas vém
sofrendo, nao tem sido suficiente para colocar em funcionamento nossos sistemas de ensino, €
alcancar o sucesso de uma educacdo realmente de qualidade que hé tanto almejamos com as
implementagdes.

Deve-se também considerar as mudangas dos paradigmas educacionais decorrentes de
fatores temporais, de acordo com os contextos sociais, historicos, culturais, econdOmicos e
geograficos, os quais geram transformagdes nas concepgdes de crianca e infancia, em
conformidade logica entre causa e efeito. Nao ¢ dificil percebermos que as criangas de hoje,
guardadas suas peculiaridades infantis, ndo sdo iguais as de alguns anos atras e, por sua vez,

serdo diferentes das proximas geragdes que estdao por vir.

13 Ver Valle (2010); Cury (2010, 2013).
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Torna-se necessario considerar a infincia de hoje como criagdo de um tempo histdrico,
fruto de condigdes socioculturais determinadas. Por isso, seria um grande equivoco analisar
todas as infancias e todas as criangas pelo mesmo prisma ou com um mesmo referencial. Neste
sentido, as politicas voltadas a area da educacdo, principalmente no que se refere as duas
primeiras etapas, precisam tomar conhecimento do universo infantil e leva-lo em consideracao,
desde a elaboragdo até a sua implementagdo. Valiengo (2008, p. 10) explica:

contemporaneamente, vivemos um processo de (re)significacdo dos pressupostos
norteadores do desenvolvimento da crianca, com duas visdes antagénicas: se por um
lado, de um modo geral, alguns estudiosos e pessoas afirmam a importancia da
vivéncia infantil da brincadeira, do desenho, da pintura, da construc¢ao, da musica, ou
seja, de diversas formas de linguagens e expressdo humanas, de outro lado, de uma
maneira geral, a concretizacdo dessas atividades ndo ¢ garantida nas instituicdes

educativas, ou pior ainda, a aquisi¢do precoce da leitura e da escrita ¢ privilegiada,
como a crenga de um melhor preparo da crianga para a vida.

Foi pensando nesta conjuntura paradoxal que mencionei o poema de Malaguzzi e o
relaciono com a logica das politicas pensadas ao longo dos anos para a educacdo brasileira.
Teriam elas significado a subtracdo de noventa e nove das cem linguagens sui generis da
crianga, uma vez que todas essas cem precisam de uma atmosfera favoravel, permitindo,
contrariamente ao poema, a transformacdo de uma linguagem em um milhdo, superando os
desafios impostos pela vida e pela propria educagao escolar?

A garantia da obrigatoriedade da matricula de todas as criancas aos seis anos de idade
pode representar um aspecto positivo dessa politica e um grande avango educacional. Todavia,
ndo podemos negar que a falta de mecanismos adequados a sua implementagao causa entraves
muitas vezes irreversiveis aos que vivenciam essa passagem, fazendo com que as suas

linguagens se percam ao longo de percursos mal planejados, podendo ser o caso do EF9A.

22 BRINCAR, APRENDER E ENSINAR: REFLEXOES INICIAIS SOBRE A
IMPLEMENTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS A PARTIR DOS
DOCUMENTOS ORIENTADORES OFICIAIS

Nosso levantamento'#, realizado no terceiro capitulo desta pesquisa, reafirmou que a
implementa¢do desconsiderou a participagdo dos professores em discussdes prévias € nas

tomadas de decisdo. Isso fez surgir nesses profissionais sentimentos de angustia e frustracao

14 Sobre o levantamento, ver: Araujo (2008), Delfin (2012), Possidonio (2016), Silva (2010), Vilarino (2016),
Pugliese (2016), Mello (2008), Moro (2009), Silva (2012), Cruz (2013), Hashimoto (2012), Pedrosa (2011),
Ribeiro (2014), Rodrigues (2013), Loureiro (2010), Santos (2008), Raniro (2009), Martinati (2012), entre outros.
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perante a incerteza quanto as metodologias e estratégias educativas adequadas as mudancgas
inerentemente requeridas pela lei de ampliacao proposta pelo MEC. Ao que nos parece, existiu
uma simplificacdo e acomodagdo administrativa frente a politica.

Medeiros (2015, p. 7) analisa as orientagdes federais, estaduais € municipais e apresenta
uma proposta pedagdgica segundo a qual o 1° Ano deve propor uma educagao indissociavel do
cuidado, que integre as inimeras dimensdes humanas,

fisicas, emocionais, afetivas, cognitivas, linguisticas e sociais da crianca, em um
contexto ludico e prazeroso, no qual o brincar, a diversidade de materiais, os jogos, as

dancas, as musicas, as multiplas formas de comunicacdo, de expressao, de criacdo e
de movimento fossem contemplados.

Os estudos de Medeiros (2015) corroboram nossas analises realizadas acerca desses
documentos, quando determinam que durante a ampliacdo deve-se assegurar uma proposta
curricular que atenda as potencialidades e especificidades das criangas pequenas, permitindo
que elas passem de uma etapa para outra, de forma que lhes sejam garantidas uma educacao
qualificada, acolhedora, comprometida com a valorizagao e o respeito as suas infancias. Nesse
sentido, os objetivos apresentados na ampliagdo (Ensino Fundamental de Nove Anos —
Orientagdes Gerais 2009, p. 14) indicam o seguinte:

a) melhorar as condi¢gdes de equidade e de qualidade da Educag@o Basica; b)
estruturar um novo ensino fundamental para que as criangas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade; ¢) assegurar que, ingressando mais cedo no

sistema de ensino, as criangas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens
da alfabetizagdo e do letramento.

Juridicamente, ¢ um direito da crianga frequentar uma escola que esteja devidamente
preparada para atendé-la nas suas peculiaridades e especificidades, de modo a assegurar as
mesmas condigdes e as mesmas oportunidades de ensino/aprendizagem, e que sua origem de
classe econdmica e social ndo a impeca de construir uma historia de sucesso escolar, permitindo
inserir-se de forma plena e igualitaria na sociedade em que vive.

Portanto, ainda de acordo com os referidos documentos, torna-se relevante repensar as
praticas pedagdgicas ao se trabalhar com criangas tdo pequenas neste segmento educativo,
fazendo-se necessaria a elaboracdo de uma nova proposta pedagdgica, coerente com as
singularidades ndo s6 das criangas de seis anos, pois ndo se trata de realizar uma simples
adequacdo ou uma transposi¢cdo dos contetdos da antiga 1* Série do EF de oito anos para o
novo 1¢ Ano.

Assim, a necessidade de compreender os significados dessa transi¢do entre esses dois

espacos escolares de escolarizagdo da crianca leva-nos também aos novos documentos. Por isso,
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ndo temos como falar em educacdo escolar basica em nosso pais sem nos referirmos a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Aprovada recentemente pelo Conselho Nacional
Educagao e pelo Congresso Nacional em forma de Resolucgdo e, juntamente com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos (Resolugdo CNE/CEB n®
7/2010) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), sdo documentos que possuem forca
de lei de carater normativo. A BNCC ¢ reguladora de conteudos essenciais que toda crianga,
independente da regido do pais, deve ter apropriado ao encerrar cada ano letivo escolar.

Ao analisarmos esse documento, observamos que ele ora converge, ora nao, com 0S
documentos oficiais do Ministério da Educacdo!® j4 elaborados sobre essa tematica. A BNCC
menciona que a transicdo da EI para o EF deverd acontecer de forma complementar,
pressupondo uma coexisténcia permanente entre as duas estruturas. Isso nos faz entender que
tais etapas serdo lugares pensados para que as criancas tenham o direito fundamental a
aprendizagem, mas que também seja permitido a ela viver intensa e plenamente sua infancia,
suas diferengas, considerando que fatores sociais, culturais e economicos tém relevancia em
todo o processo educativo.

A transicdo entre essas duas etapas da Educacdo Basica requer muita atencdo para que
haja equilibrio entre as mudangas introduzidas, garantindo integragdo e continuidade
dos processos de aprendizagens das criancgas, respeitando suas singularidades e as
diferentes relacdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a
natureza das mediagdes de cada etapa. Torna-se necessario estabelecer estratégias de
acolhimento e adaptagdo tanto para as criangas quanto para os docentes, de modo que

a nova etapa se construa com base no que a crianga sabe e € capaz de fazer, em uma
perspectiva de continuidade de seu percurso educativo. (BRASIL/MEC, BNCC, 2018,

p.51)

No entanto, ao fazer uma leitura atenta da sua redacdo, evidenciam-se muitas
contradi¢des que dizem respeito aos principios balizadores referentes a transicao, quando a
alfabetizacdo aparece nao apenas como foco do trabalho do professor, ou como principal
expectativa de aprendizagem para as criancas mas, problematizamos, fundamentalmente, a

concepcao mecanicista e fragmentada que se estabelece com tal objetivo:

Isso significa que a alfabetizagdo deve ser o foco da agdo pedagdgica. Nesse processo,
¢ preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da escrita/leitura —
processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar
e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras),
o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonologica (dos fonemas do
portugués do Brasil e de sua organizagdo em segmentos sonoros maiores como silabas
e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios
formatos (letras imprensa e cursiva, maiiisculas e mindsculas), além do

15 0s documentos podem ser encontrados no portal do MEC. Disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/seb>;
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensfund9 perfreq.pdf>. Acesso em: 5 out. 2017.
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estabelecimento de relagdes grafofonicas entre esses dois sistemas de materializacao
da lingua. (BRASIL/MEC, BNCC, 2018, p. 51)

Lima (2013) levanta essa questdo em seus escritos, problematizando quanto ao perigo
de a escola colocar suas propostas pedagdgicas voltadas apenas a alfabetizacdo, correndo-se o
risco de reproduzir e reforgar a valorizagdo que a sociedade deposita na aquisi¢ao da leitura e
da escrita, simplificando um processo que nao € facil para o aluno e nem para o professor. Essa
postura pode influenciar as perspectivas dos trés segmentos (profissionais da escola, familias e
criangas), tornando possivel levantar a hipotese de que ha uma compreensdo generalizada de
que a escola ¢ o lugar onde se aprende a ler e a escrever, reduzindo e encerrando sua fungao
num processo simplista acerca da alfabetizagdo de forma a desvalorizar o letramento.

Sobre essa questdo, nossos levantamentos'® revelaram que o cotidiano do EF é tomado
por atividades de papel, caderno, apostilas, licdes em folhas fotocopiadas, em sua maioria,
identificando um grande entrave causado pela visdo restrita de linguagem e de alfabetizagdo, o
que provoca forte dicotomia entre os direitos fundamentais da crianga de aprender e brincar,
indissociavelmente.

Hé que se compreender as especificidades da EI, assim como o EF também tém suas
diferengas. O grande desafio, resguardadas e respeitadas essas divergéncias, ¢ colocar a crianga
no centro dessas duas instincias e pensar um trabalho de praticas educativas voltado as suas
necessidades, fazendo convergir o que hd de comum entre as duas etapas, de forma a superar
ou diminuir pontos de tensdo historicamente consolidados entre os dois segmentos.

Em consonancia com essa questdo, citamos a Resolugdo 07/2010 (CNE/CEB),
definidora das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Em seu artigo 29
esse documento torna imperativa a articulacao de todas as etapas da educacao, tendo em vista
assegurar as criangas um percurso continuo de aprendizagens. Entre as medidas para articular
a EI com as séries iniciais do EF estdo: “a recuperagdo do caréter ludico da a¢do pedagogica
nos anos iniciais do EF e o reconhecimento das aprendizagens conquistadas pela crianga antes
de ingressar no EF (§1° do mesmo artigo)” (LIMA, 2013, p. 20).

Virios autores discutem a existéncia de impasse teorico-pratico, explicitando como os

documentos orientadores de nossos sistemas de ensino, em sua maioria, ndo conseguem colocar

16 Sobre os levantamentos realizados nesta pesquisa, ver (p. 20): Aratjo (2008), Delfin (2012), Possidonio (2016),
Silva (2010), Vilarino (2016), Pugliese (2016), Mello (2008), Moro (2009), Silva (2012), Cruz (2013), Hashimoto
(2012), Pedrosa (2011), Ribeiro (2014), Rodrigues (2013), Loureiro (2010), Santos (2008), Martinati (2012), Dias
(2014), Zingarelli (2009), Camargo (2014), Campos (2011), Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), Duarte (2015),
Barbosa (2015), Cechone (2016), Gebien (2011), Amaral (2008), Liberali (2011), Zambelli (2014), Motta (2010),
Ferrao (2016), Castro (2015), Casagrande (2015), Matsuzaki (2009), Marega (2010), Nunes (2011), Chaves (2012),
Orlandi e Lima (2015), Lummertz (2013), Chulek (2012), Oliveira (2011) e Oliveira (2015), entre outros.
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em pratica os principios norteadores que os regem. Por vezes, ainda, deparamo-nos com uma
enorme contradi¢@o entre eles, tornando ainda mais dificil, desafiador e impactante o trabalho
com as criangas, além de sobrecarregar as atribuicdes dos professores. Por esse motivo,
concordamos com Valle (2010, p. 34), quando enfatiza que “os documentos orientadores, as
propostas e projetos educacionais, mesmo estando respaldados por lei, em sua maioria nao
conseguem colocar em pratica os principios preconizados pelos proprios documentos”, o que
provoca um grave impasse entre o que se objetiva teoricamente € o que realmente se incorpora
na pratica.

Em termos gerais, podemos dizer que a escola, obrigatoriamente, assumiu a implantacao
de uma lei, devido ao fato de ser esta mais uma determinagdo legal que vem somar-se a outras
tantas que se impdem sem o devido planejamento, orientacdo e acompanhamento. Sobretudo,

quanto ao trabalho com as criangas de seis anos de idade.
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Ha duas maneiras de percorrer um bosque. A primeira
¢ experimentar um ou varios caminhos (a fim de sair do
bosque o mais depressa possivel, digamos, ou de chegar

a casa da avo, do Pequeno Polegar ou do Jodozinho e
Maria); a segunda é andar para ver como € o bosque e
descobrir por que algumas trilhas sdo acessiveis e
outras nao.

Umberto Eco

3 UMA IMERSAO NO BANCO DE TESES E DISSERTACOES DA
COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR
ENTRE OS ANOS DE 2007 A 2017

Motivadas pela persisténcia de duvidas e pela complexidade das reflexdes apresentadas
até o momento, e buscando estreitar fronteiras com nossa tematica de estudos no préoximo
capitulo, alicer¢ando-nos em Régine Sirota (1984), apresentamos como ocorreu o processo de
consolidac¢do do trabalho de levantamento bibliografico na Franga, cujo percurso sociologico
representou uma importante quebra de paradigma do campo, ficando conhecido como “Nota de
Sintese”. Na sequéncia, tratamos sobre o Estado da Arte da produ¢do académica, tendo como
suporte de pesquisa o Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES)!”. Por meio desta imersdo, investigamos o que foi
produzido sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos num intervalo de tempo entre 2007 a
2017. A realizagdo deste exercicio de condensamento de informagdes justifica-se, entre outras
questdes, por considerar a relevancia de estabelecer didlogos, superar fronteiras e ampliar
contribuicdes de diferentes autores das diversas regides do nosso pais. Trata-se, portanto, do
esfor¢o de tracar uma perspectiva coletiva com vistas a elucidacdo de questdes que permeiam
essa tematica: os caminhos metodologicos, objetos, problematicas, hipoteses, intentando, além
de um refinamento de nosso objeto, a compreesdo de como esta area de estudos vem se

consolidando.

3.1 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO OU NOTA DE SINTESE: UM
INSTRUMENTO DE ESTRUTURACAO DA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO FRANCESA

Entre as décadas de 1970 e 1980, em Toulouse, na Franga, o coldquio intitulado Por um

balango da Sociologia da Educagdo buscou um exercicio particular de escrita que possibilitasse

17 A sigla CAPES sera mencionada para fazer referéncia ao Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagio de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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constituir uma renovacao na comunidade cientifica francesa. O movimento ocorreu gragas a
Jean Hassenforder e a Jean-Claude Forquin, que viram nesse género o surgimento de um
trabalho reflexivo de sintese e as possibilidades de inser¢ao da pratica cientifica no mundo da
Sociologia da Educacao.

Considerado como um dos momentos-chaves de recomposicdo e reestruturagao do
ambiente da pesquisa nesta area, a conferéncia teve como principal propdsito possibilitar que
as trocas e os encontros pudessem consolidar um projeto de balango da literatura, que mais
tarde foi denominado Nota de Sintese. Caracterizou-se como um sistema de documentagao que
superou uma visao da Sociologia da Educa¢do mal organizada e permeada pelo agravante de
diluir-se em segmentos, em campos da Sociologia ou de outras disciplinas. Muitos socidlogos,
na ocasido, enfatizavam a falta de um polo que pudesse organizar e reestruturar o ambiente da
pesquisa em Sociologia da Educacao.

Assim, o encontro representou a evolucdo deste campo ao trazer em seu bojo uma
mudanc¢a de geracdo de pesquisadores pelos quais se buscou outra perspectiva de pesquisa
instaurando, assim, um novo género de problemadtica e de escala. Inaugurou-se uma importante
ruptura nas maneiras de agir desse meio cientifico tanto em termos quantitativos quanto de
produgdo. Pouco habituados a eventos dessa magnitude, reuniram-se, na oportunidade, 250
pesquisadores.

Até entdo, a nota de sintese vinha sofrendo muitas criticas, por ser considerado um
trabalho 1ilegitimo, representando, na época, apenas uma analise secundaria de trabalhos
existentes e ndo de primeira mao, retomando a expressao utilizada por Vigarello (s.d) no inicio
do coloquio: “Um trabalho de pesquisa sem terreno aparente” (SIROTA, 2001, p. 5).

Viviane Isambert-Jamati apresentou a posteriori o primeiro levantamento de notas de
sintese, publicado na forma de um volume intitulado Sociologia da Educagdo: dez anos de
pesquisa: “A principal ideia € pedir cada vez a um especialista para que faga, num determinado
subcampo sociologico, um estudo sistemdtico da literatura publicada nos ultimos anos”
(SIROTA, 1984, p. 4). Exigia-se a apresentacdo de uma analise com apontamentos e reflexoes,
e ndo simplesmente um relatorio ou a classificacdo das publicagdes segundo o seu tema,
demandando a compreensdo de teorias subjacentes, bem como a interpretagdo de suas
evolucoes e de seus enfrentamentos.

Nas palavras de Forquin (1996 apud Sirota, 2001, p. 7), a nota de sintese “representa
um trabalho de levantamento, de condensacdo, de organiza¢do e de apresentagdo de uma

informagao ligada a pesquisa, ou, oriunda da pesquisa num determinado dominio e de difusao
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através de uma literatura especializada”. Sua condensagdo produz um grandioso impacto social,
uma sele¢do e nova organizacdo social dos saberes e do pensamento. Mas como explicar
tamanha estruturacdo de uma comunidade cientifica? A autora, ancorada nas palavras de
Forquin (1996), diz que para esse jogo € necessario fazer uma analogia entre a nota de sintese
e a cartografia, e assevera que o mapa ¢ o “plano do metrd” imprescindivel para que o viajante
percorra novos caminhos depois de afastar-se de seu territorio familiar. Fazendo referéncia a
um artigo de Pierre Bourdieu, 4 ilusdo biografica, a autora estabelece novamente relagdo com
o “plano do metrd”, enfatizando, dessa vez, que o trabalho biografico nunca podera ser perdido
de vista, pois sobre ele se desenhardo as trajetorias biograficas. Ainda nas palavras da autora,
A partir desse ponto de vista, pode-se considerar que as notas de sintese representam,
de certa maneira, uma rede metropolitana com suas linhas, suas multiplas estacdes,
seus cruzamentos, seus pontos de correspondéncia, suas paradas, suas mudangas de
trilho, suas esperas, seus bilhetes de entrada, seus controles de identidade, seus pontos

de partida, seus términos. Poderiamos aqui, a partir do conjunto desses termos,
retomar ¢ explorar ainda mais essa metafora. (FORQUIN, 1996 apud SIROTA, 2001,

p-7)
A nota de sintese representa simultaneamente os movimentos histéricos das diferentes
temporalidades sobrepostas, organizando informagdes, reflexdes e apontamentos, contribuindo,
portanto, para além da renovagdo da area, com a importante consolidacdo do campo da

Sociologia da Educacao.

32  SOBRE CAMINHOS JA PERCORRIDOS: UMA INCURSAO AO BANCO DE
DADOS DA CAPES NOS ULTIMOS DEZ ANOS

Inspirando-nos nos principios referentes a nota de sintese, elegemos realizar nossa busca
no site da CAPES. Esse portal permite o acesso aos trabalhos defendidos e disponibilizados
pelos programas de pds-graduagdo de todas as universidades brasileiras, os quais também se
responsabilizam pela veracidade das informacdes e dados disponibilizados. Pela grande
condensagdo de estudos, consideramos o Portal de Periddicos do Ministério da Educa¢do (MEC)
um dos principais instrumentos para o conhecimento da nossa tematica, pois, além de seu facil
e amplo acesso a grande maioria das produgdes cientificas, apresenta resumos das teses e
dissertagoes defendidas desde 1987.

A pagina informatizada disponibiliza ferramenta de busca e consulta que permite um
levantamento por autor, titulo ou palavras-chave. Assim, num primeiro momento da busca ainda

sem filtros digitamos no espago “assunto”, o seguinte descritor: “a passagem do oficio de
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crianca para o oficio de aluno”. Em seguida, selecionamos o periodo de 2006 — quando
promulgada a Lei n® 11.274/06 —a 2017 e obtivemos um total de novecentos e oitenta e seis mil
novecentos e trinta e cinco trabalhos (986.935). Diante da impossibilidade de realizar a analise
dos resumos de um volume desta magnitude, foram aplicados alguns dispositivos de
refinamento disponibilizados pelo portal.

Num segundo momento, visando a obtengdo de maiores informacgdes, realizamos a
pesquisa por ano. Seguimos com o mesmo descritor, porém aplicamos mais filtros selecionando,
da “Grande Area do Conhecimento”, pesquisas relacionadas estritamente as “Ciéncias
Humanas”. Para as outras opg¢des referentes ainda & “Area de Conhecimento”, escolhemos
“Ensino-Aprendizagem” ¢ “Educagdo” na sua concepcdo mais ampla, ou seja, as
especificidades que fogem ao tema foram desconsideradas, como por exemplo, Educagdo de
Adultos, Educagao Fisica, Educacao Especial.

Pelo fato de os principais suportes teoricos e metodologicos que fundamentam nossa
pesquisa serem da area da Sociologia, avaliamos a importancia de interlocu¢do com esse campo.
Embora sua inclusdo tenha resultado em um niimero expressivo de trabalhos (3.327), nao foi
encontrado nenhum que tivesse aproximacao significativa com nosso objeto de estudo, o que
de uma forma pratica mostrou sua nulidade. O levantamento feito a partir dos critérios seletivos
acima citados mostra quantas pesquisas relacionadas aquele descritor foram realizadas por ano,
conforme pode ser observado na Fig.1, totalizando vinte e oito mil cento e dez (28.110)
trabalhos.

Figura 1- Quantidade de pesquisas por ano.
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Fonte: CAPES (2018). Elaborado pela autora, mai. 2018.
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Pela vasta quantidade de pesquisas, num terceiro momento realizamos uma leitura
atenta e muito criteriosa de seus titulos, com o intuito de elencar somente os que tivessem uma
estreita relacdo com o nosso tema, demandando-nos um arduo e detalhado trabalho de apuragao.
Somente apos esse critério de selecao partimos para ultima e exaustiva etapa, realizando,
finalmente, a leitura dos resumos de cada obra. E pertinente registrar que pesquisas cujo ldcus
referiam-se apenas a EI ou a antiga 1? Série ndo foram selecionadas, por considerarmos fugir
ao foco principal de interesse. O levantamento ¢ muito importante para o processo de
construgdo do objeto, conferindo legitimidade a ele no campo cientifico, pois na “Sociologia o
objeto ¢ quase um objeto cambiante, diferente do que ocorre com o objeto de outras ciéncias,
perdura a incerteza ¢ o provisorio” (MARTINS, 2013, p. 73). A leitura cuidadosa das
investigagdes nos auxiliou na compreensdo da complexidade desta tematica. Conseguimos
perceber como estamos envoltos por tramas que se entrecruzam, formando uma grande tessitura,
reafirmando nosso entendimento de que na pesquisa em Educagdo nada € estatico ou acontece
isoladamente. Lé-las e analisa-las foi como fazer artesanato, tecido ponto por ponto, em um
processo muito mais partilhado do que solitario. As experiéncias vividas fazem-me entender
que a elaboracao de uma pesquisa passa por uma relagdo de racionalidade, mas também de
paixao e de afeto, igualmente compartilhados durante todo o processo de construgao.

Se olharmos o dicionario Aur¢lio, a palavra trama tem, entre outros sentidos: 1. estrutura
de elementos que se cruzam e interligam, como se formasse uma rede; 2. aquilo que foi tecido;
3. teia; 4. tela. Nesse sentido, tomar a no¢ao de rede tal como fazem os sociodlogos da ciéncia,
como, por exemplo Callon (s.d.), a partir do seu trabalho sobre as redes e a fabricacdo do fato
cientifico, leva a considerar a ciéncia como um produto do processo dessa fabricagdo. Nele, a
exposicao dos conhecimentos cientificos ndo pode ser considerada como uma constatagao,
como um simples testemunho, mas como se fosse uma tessitura. Callon (s.d apud Sirota 2001,
p. 9) observa:

Retire deles esta literatura da qual se nutrem e se sentirdo desamparados, pois niao
saberdo mais em quem ou sobre o que apoiar-se, ndo saberdo mais o que vale a pena
ser aprofundado. Saber escolher suas leituras ¢ tdo importante para um pesquisador
quanto saber escolher seus instrumentos. Pode-se assim assimilar a fabrica¢ao dessas
notas de sintese a um trabalho de mobilizagdo de uma rede heterogénea mais ou menos
extensa, obtida por um trabalho de circulagdo de textos, de intermedidrios que se
tornardo seus elementos constitutivos. Essas redes, os pesquisadores as integram, os
constituem ao reconstitui-los e o segredo da ciéncia, tal como ¢ visto nessa corrente
de pensamento da sociologia, deve-se inteiramente a esses dois imperativos: provar a
resisténcia de uma proposi¢ao e medir o interesse que ela suscita. Por essa razao, se
se considerar a hipotese da leitura da estruturacdo de uma comunidade cientifica

através do surgimento deste género especifico que ¢ a nota de sintese, pode-se ler ai
as expectativas da constituicdo desta comunidade, expectativas que contentar-me-ei
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apenas em enunciar, sem fazer demonstragdes completas por falta de tempo, mas que
poderiam ser consideradas como pistas para explora¢des ulteriores.

Como era de se esperar, ao fazer esse minucioso retrospecto sobre mudangas e
permanéncias nesse nivel de ensino, observou-se que a temdtica do Ensino Fundamental de
Nove Anos tem sido foco de politicas ptblicas educacionais antes mesmo de sua implementagao,
conforme a LDB 10.172/2001 e o PNE de 2001, que trouxe como meta progressiva a ampliagao
de oito para nove anos. Temos pesquisas como, por exemplo, de Amaral (2008), Oliveira (2011),
Chulek (2012) e Silva (2009) confirmando que a matricula aos seis anos de idade ja era uma
pratica muito comum, mesmo antes de tornar-se facultativa, em 2006, em municipios
pesquisados dos estados de Minas Gerais, Parana e Santa Catarina. A tese de Oliveira (2015)
afirma que matriculas eram efetuadas nos estados de Sao Paulo, Minas Gerais, Parana e Rio de
Janeiro com criangas de cinco anos que completariam seis anos até dezembro. Estas eram
realizadas via mandados de seguranca que, burlando a data limite de corte, antecipava ainda
mais o acesso da criang¢a. Conforme Oliveira (2015, p. 233):

E, como se viu, nem todos os sistemas de ensino do Brasil estdo seguindo tanto a LDB,
que regula o limite etario para a matricula na educag@o obrigatoria, na pré-escola “para
as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 2013), e no ensino
fundamental “iniciando-se aos 06 (seis) anos de idade” (BRASIL, 2006), como as

resolucdes do CNE, que estabelecem a data de corte em 31 de mar¢o do ano da
matricula”.

As pesquisas realizadas até 2010 — prazo para a adequagdo obrigatoria da transi¢do,
foram sendo elaboradas com a implementagdo acontecendo no primeiro ano. Somente a partir
de 2008 ocorreu a conclusdao de dissertagdes, continuando o interesse ¢ intensificando as
produgdes apos esse ano. A maioria das investigacdes foi realizada a partir da metodologia
qualitativa e com enfoque etnografico. Porém, selecionamos algumas que utilizaram o
levantamento bibliografico como metodologia.

No tocante aos instrumentos de coleta de dados, observou-se uma grande diversidade
utilizada, a saber: entrevistas; observacao — conforme critério de sele¢dao, com locus no 12 Ano
do EF e algumas na EI, e, em sua grande maioria, realizadas em instituigdes publicas;
questionario; diario de campo (no qual o pesquisador relata suas observagdes, registrando de
forma densa o cotidiano escolar); analise de documentos; ou uma combinagdo entre elas.
Alguns dados foram coletados por meio de fotografias e artefatos (desenhos) escritos usados

e/ou produzidos nas salas de aulas. Importa registrar também que algumas apresentaram a



41

abordagem qualitativa bibliografica e documental, mobilizando métodos como Andlise de
Conteudo e Analise Foucaultiana'®, entre outros.

Grande parte das investigagdes foi realizada numa perspectiva que traz a crianga para o
centro do processo investigativo, dando vez e voz as suas narrativas, legitimando e respeitando
suas falas, seus relatos, suas vivéncias, suas ideias e opinides, seus desejos, seus gestos e
expressoes de sentimentos, procurando desvelar aspectos infantis muitas vezes silenciados nos
espacos educativos. Em nimero menor, alguns autores também procuraram ouvir professores,
gestores, funcionarios e pais (comunidade), através de registros de conversas (mesmo as
informais), de entrevistas e/ou questiondrios abertos ou semiestruturados.

Como ja mencionado, a partir de 2008 abriu-se de forma mais incisiva a discussio
acerca da obrigatoriedade escolar para criancas de seis anos. Reforgou-se, assim, a relevancia e
o interesse por essa tematica, intensificando a discussao a respeito da estruturagdao da “nova”
proposta pedagdgica da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, devido aos impactos
gerados nos campos legal, administrativo, pedagogico, enfim, em todo o sistema de ensino a
partir da promulgacao da lei.

As leituras indicaram que ha um continuo investimento intelectual no tema, mostrando
a importancia de novas pesquisas que tragam mais elementos para pensar sobre 0 novo
“realinhamento” do sistema educacional brasileiro. Em linhas gerais, apuramos que a principal
problemadtica diz respeito a auséncia da brincadeira e da ludicidade no EF. Tem-se, por
consequéncia, a necessidade de (re)pensar praticas educativas adequadas as criancas de seis
anos, seja pelo usos dos tempos e dos espacos, ou pela simples substituicdo de atividades
significativas destinadas as criancas, como, por exemplo, a brincadeira pela alfabetizacao.

A nova estrutura da Educacao Bésica no pais gerou um maior interesse de pesquisadores,
professores, gestores e legisladores, justificando cada vez mais a relevincia de estudos que
possam mapear e analisar sistematicamente esse processo. A incursdo mostrou como €
investigada a tematica Ensino Fundamental de Nove Anos, quais as principais problematicas
motivadoras da trajetoria dessas pesquisas, os instrumentos tedrico-metodologicos mobilizados,
a multiplicidade de hipoteses, as categorias mais abordadas, os recortes temporais, os principais
autores que subsidiaram as investigacdes e os possiveis “resultados” obtidos, assim como as

sugestoes, as caréncias da area e, fundamentalmente, a relevancia de futuros trabalhos nos

18A pesquisa de Mota (2010) faz suas analises através dos eixos interpretativos governamento, governamentalidade
e biopoder de Foucault; Santaiana (2008) faz seus apontamentos por meio de Analise de Discurso Foucaultiana.
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auxiliando no refinamento e na constru¢do do nosso objeto. Sirota (1984, p. 8) nos ajuda a

entender como ocorre € 0 que mais importa saber no processo inicial de pesquisa:
Ela ¢ o resultado de multiplas operacdes efetuadas sobre uma multiddo de
representantes, de intermediarios de todos os tipos que sdo pacientemente
selecionados, submetidos a interrogagdo, e cujos depoimentos sdo registrados,
confrontados, compilados, comparados nos laboratérios (...), se analisar os
instrumentos que dispde o pesquisador, pode-se perceber que, mesmo tendo em maos
os equipamentos mais sofisticados, um pesquisador permaneceria totalmente
paralisado se ndo buscasse regularmente todos os tipos de documentos que o mantém
em contato nio apenas com seus colegas e seus concorrentes longinquos ou proximos,
conhecidos ou desconhecidos, mas com todos os que se interessam pelo seu trabalho

(patrocinadores ou professores) ou cujo trabalho pode interessar, pois o0s
pesquisadores sdo leitores e escritores particularmente atentos e produtivos.

Através de coletas e andlises de dados foi possivel afirmar que a maioria das pesquisas
converge com relagdo a arbitrariedade do Ensino Fundamental de Nove Anos. Seja por trazer a
antecipacdo da obrigatoriedade da entrada da crianga com seis anos nesta etapa de educacao,
pela (in)justificativa da prerrogativa da lei, pela falta de planejamento em oferecer condigdes
favoraveis a amplia¢do e, sobretudo, pela auséncia de um acompanhamento no sentido de
avaliar e orientar a implementagao nas escolas. Apenas duas analises foram contrarias: a de
Oliveira e Barros (2009), cuja hipotese era de que as criancas do EF brincavam menos que na
EI e seus dados empiricos foram contrarios, refutando a hipétese inicial; e a de Raniro (2009),
que conclui sua investigacdo dizendo que transicdo entre as duas etapas parece ter mais
continuidades do que rupturas.

As investigacOes apresentam uma grande preocupagdo acerca da articulagdo e
integragdo entre os dois segmentos. Todas concordam quanto ao desafio da ampliagdo referir-
se ao acolhimento das especificidades infantis da idade, a permanéncia do carater ludico da
aprendizagem também nesta etapa, a adequacdo estrutural, fisica, curricular e de rotina,
incluindo a importancia da formacdo inicial e continuada para os professores. Persiste uma
constante busca pela compreensao do que deve mudar ou permanecer em relagdo aos conteudos
da antiga 1* Série. Todos sdo fatores que colocam em xeque a promog¢do de um ensino de
qualidade.

Entendemos, entdo, que a busca por informagdes sobre algo que desejamos conhecer
estimula nossa criatividade, enriquece de detalhes os caminhos de estudo a serem percorridos,
possibilita redimensionar nosso olhar, nosso ponto a partir do que foi investigado por outros
pesquisadores. Ou seja, além de auxiliar em nossas escolhas tedrico-metodologicas, produz um

importante efeito de capitalizagdo do trabalho de uma comunidade cientifica, superando uma
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perspectiva de eterno recomego da pesquisa em ciéncias sociais ou em humanas.
Compartilhamos novamente os dizeres de Sirota (1984, p. 15):
a nota de sintese pode, pelo efeito de saturacdo que arrisca engendrar, evitar tanto aos
jovens pesquisadores quanto aos pesquisadores mais velhos cair nessa armadilha. H&
portanto um duplo efeito ao mesmo tempo de emergéncia e de saturagdo ao qual

gostaria de acrescentar um terceiro efeito: a constatagdo da efervescéncia em torno de
um objeto ou de uma problematica.

Diante da complexidade frente a essa realidade, estudos que revelem a importancia de
estabelecer dialogo entre as duas etapas em questdo tornam-se importantes para alcangarmos
um entendimento mais claro sobre os processos de praticas pedagdgicas no 1° Ano do EF, o
modo de participagdo da crianga de seis anos de idade na sociedade, bem como sua inser¢ao
cada vez mais cedo na educacdo escolar obrigatoéria.

Apos realizadas as etapas incursivas, nosso corpus de analise somou um total de 59
trabalhos, sendo 50 dissertacdes de mestrado (81,96%), sete teses de doutorado (11,47%), dois
livros (3,27%) e dois artigos (3,27%). Essa incursdo também nos possibilitou visualizar que,
embora nosso recorte temporal tenha sido entre 2007 a 2017, as produgdes dataram de 2008 a

2016, conforme apresentadas na Fig. 2.

Figura 2 — Numero de pesquisas selecionadas por ano.
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Fonte: CAPES (2018). Elaborado pela autora, jun. 2018.

A seguir, apresentaremos as sinteses das obras levantadas, as quais, para uma melhor
compreensao, foram organizadas em categorias de analise. Para leva-las a efeito, apresentamos
um breve retrospecto de seus focos de discussdes, problematicas, hipdteses, metodologias, bem

como principais autores que pautaram as reflexdes e possiveis consideragdes alcangadas. Ha
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que se ressaltar que, para chegarmos as categorizagoes, tivemos que fazer uma divisdo geral,
cujo critério foi por protagonistas de pesquisa. A localizagdo e aproximagao dos protagonistas
de cada estudo fez resultar, apenas num primeiro momento, na composi¢ao de quatro grandes
blocos, diluidos em categorias de analise, posteriormente apresentadas. Foi imprescindivel
efetuar essa primeira divisao por blocos para tornar possivel uma primeira organiza¢ao. Assim,
eles aparecerdo somente em nivel de organizagdo e ndo acompanharao os escritos na sua forma
como tal e, julgamos relevante registra-los aqui, pelo fato de compor nosso percurso
investigativo sendo fundamental para as subdivisdes por categorias que se seguirao.

Nesta direcdo, o primeiro bloco foi formado por autores cujas pesquisas contemplaram
0s seguintes protagonistas em seus processos investigativos: professores, coordenadores
pedagdgicos, gestores, pais e, em alguns casos, profissionais, (professores e técnicos) das
secretarias municipais e estaduais de Educacdo das respectivas cidades onde ocorreram os
estudos. Sobre a referida tematica, citamos: Aratijo (2008), Delfin (2012), Possidonio (2016),
Silva (2010), Vilarino (2016), Pugliese (2016), Mello (2008), Moro (2009), Silva (2012), Cruz
(2013), Hashimoto (2012), Pedrosa (2011), Ribeiro (2014), Rodrigues (2013), Loureiro (2010),
Santos (2008). As exce¢des foram Raniro (2009) e Martinati (2012), que incluiram também a
crianga nesse processo.

O segundo bloco foi composto por autores que em seus processos investigativos
trouxeram a crianga como principal protagonista, a saber: Martinati (2012), Raniro (2009),
Rabinovich (2012), Dias (2014), Zingarelli (2009), Camargo (2014), Campos (2011), Neves,
Gouvéa e Castanheira (2011), Duarte (2015), Oliveira e Barros (2009), Barbosa (2015),
Cechone (2016), Gebien (2011), Amaral (2008), Liberali (2011), Zambelli (2014), Motta (2010),
Ferrao (2016), Castro (2015), Casagrande (2015), Matsuzaki (2009), Marega (2010), Nunes
(2011), Chaves (2012), Orlandi e Lima (2015), Lummertz (2013), Chulek (2012), Oliveira
(2011).

Obtivemos um terceiro bloco constituido por autores cujas investigacdes se aproximam
pelas categorias “curriculo” e “alfabetiza¢do”. Foi o caso de Silva (2009), Santaiana (2008),
Mota (2010), Caldeira (2016), Cavalheiro (2014) e Sinhori (2011). Existiu ainda um quarto
bloco, formado por Abbiati (2008), analisando os membros do Conselho Nacional de Educacao
por meio da emissao dos seus atos normativos; Rosa (2008) desvelou os discursos produzidos
pela midia e pelos documentos oficiais; Ferraresi (2014) apontou quais indicagdes as pesquisas
empiricas trazem sobre a implantagdo; Oliveira (2015) procurou compreender a politica

educacional de ampliacdo do EF para nove anos, com a inser¢ao da crianca aos cinco anos de
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idade; e, por ultimo, Souza (2012), que nos apresentou uma primorosa reflexdo sobre os
Projetos Politico-Pedagogicos de escolas da rede municipal de Dourados (MS).

Conforme ja explicitado, ap6s a primeira divisdo por blocos formados a partir de autores
e seus principais interlecutores de pesquisa, procedemos com outra subdivisdo, dessa vez, por
categorias de analise mais recorrentes. Pela dificuldade que tivemos de organizar a imensidao
de apontamentos e reflexdes realizadas por nossos autores, foi perfeitamente possivel reafirmar
que isso se deveu ao fato de os diversos fatores/componentes escolares estarem profundamente
entrelacados uns aos outros, demarcando entre eles uma forte interdependéncia inerente as
diversidades de relagdes travadas durante o processo educativo.

Em razdo da grande quantidade de informacdes colhidas neste percurso, tivemos a
intencdo de promover ao nosso interlocutor uma apreciagdo mais dindmica, agradavel e
interessante de leitura. Por isso, os blocos foram subdivididos em nove principais categorias de
pesquisa, a saber: Oficio do Professor do Ensino Fundamental de Nove Anos, Formacao de
Professores, Ciclo de Alfabetizazagao, Brincadeira e Ludicidade na Educacdo Infantil ¢ Ensino
Fundamental, Os usos dos Tempos e dos Epagos na Educa¢do Infantil e Ensino Fundamental,
Oficio de crianca e Oficio de Aluno, Pontos Coexistentes entre Educacao Infantil ¢ Ensino
Fundamental, As criancas Pregressas da Educacao Infantil, O Curriculo do Ensino Fundamental
de Nove Anos e As duvidas, angustias, medos e entraves frente ao desafio de construir um novo
oficio docente para o EF9A. Torna-se necessario ressaltar que os autores, por terem pesquisado
mais de uma categoria, poderdo aparecer mais de uma vez nos diferentes eixos categoriais que

S€ seguem.

3.3  AS DUVIDAS, ANGUSTIAS, MEDOS E ENTRAVES FRENTE AO DESAFIO DE
CONSTRUIR UM NOVO OFICIO DOCENTE PARA O EF9A

Os apontamentos de Silva (2010) procuraram identificar quais os saberes docentes eram
requeridos para o professor para o desenvolvimento de praticas que perspectivassem a
apropriagdo da lingua escrita sem desrespeitar a condi¢ao infantil da crianca de seis anos. A
pesquisa empirica aconteceu no 1° Ano do EF de uma escola publica municipal. A autora
percebeu que os saberes docentes comecam a se delinear a partir da formagdo inicial e se
consolidam no decorrer do exercicio da profissdo, sendo a formagao continuada fundamental
para o seu processo de constitui¢do. A autora acrescenta que o professor, ao tomar conhecimento

das reflexdes apresentadas em sua pesquisa, poderd soma-las aos saberes anteriormente
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construidos, permitindo intervir de maneira mais consciente na sua pratica e justapondo-a as
novas necessidades que a politica de ampliagdo impde.

Frente ao desconhecimento das propostas que embasam a transi¢ao entre as duas etapas,
Aratijo'” (2008) analisou os discursos das professoras participantes pelos quais pode verificar
que as suas praticas pegagogicas estavam alicercadas em seus estudos de graduacdo, suas
especializa¢des e em seu proprio fazer pedagdgico, reafirmando a permanéncia de duvidas e a
necessidade de realizagdo da formagao continuada. No decorrer da pesquisa de Araujo (2008),
compreendeu-se que os sentidos para a inclusao das criancas foram se constituindo a partir do
imaginario pedagogico a respeito do trabalho a ser exercido na EI e no EF, cujos sentidos foram
sendo elaborados

ao longo da vida destas professoras nas relagdes familiares, na construgdo da
identidade profissional de cada uma, no enfrentamento de suas dificuldades, no
encontro com as possibilidades e necessidades, na propria pratica docente, no contexto

de trabalho e no encontro com o outro, colegas de trabalho, estudos realizados com
alunos, pais, filhos, etc. (ARAUJO, 2008, p. 118).

Os discursos dos professores analisados por Silva (2012) esclarareceram que as
atividades pedagdgicas nas turmas eram realizadas porque existiu uma determinac¢do nacional
e estadual e, mesmo desconhecendo alguns aspectos da organizacdo do Sistema de Nove Anos
em Ciclo da Infancia, sentiam-se responsaveis pela efetivagdo da proposta, revelando a
transferéncia de responsabilidade dos o6rgdos competentes aos profissionais e gestores
envolvidos no processo. Tais estratégias evidenciam-se quando mostram as ambivaléncias ou
polifonias de palavras em tom de persuasdo nos documentos do Ministério da Educacao
(MEC)® e da Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC), quanto ao discurso sobre o ciclo da
infancia estar carregado de regras comuns de orientacdo universal, tendo como alvo os
professores, gestores e pais. Houve a tentativa, portanto, de torna-los unicos, ou principais,
responsaveis pela concretizagdo das propostas necessarias para uma educacao de qualidade. O
Estado ficaria apenas com a dimensao legal, ou seja, as mudancas educativas viriam apenas
pelas instituicdes de leis, decretos, resolugdes, etc., sem garantir a concretude de tais discursos
oficiais, justificando-se pela “tentativa” de uma educagdo publica menos excludente. Silva

(2012) ressaltou a necessidade de desvelar quais “praticas no EF buscam enquadrar a crianca

19 Aratjo (2008), com base no didlogo estabelecido entre os constructos tedricos de Lev Semenovich e Mikhail
Bakhtin, principais representantes da perspectiva historico-cultural, analisou a compreensdo dos sentidos que os
professores do 12 Ano do EF construiram sobre a inclus@o das criangas com seis anos de idade no EF9A.

20 A sigla (MEC) sera menciondada nos escritos posteriores para referir o Ministério da Educagdo.
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na categoria de aluno, fazendo incorporar todos os comportamentos tidos como pré-requisitos
para que a acelerada aprendizagem das letras e nlimeros acontega”.

Possidonio (2016, p. 147)*! revelou que “as concepgdes a-historicas de letramento que
se ancoram numa visao restrita de linguagem, aparecem de forma quase unanime no discurso
dos professores”. por sua vez, alfabetizacdo encontra-se diretamente correlacionada aos
sentidos de que para ser professor ¢ preciso alfabetizar. No entanto, a pesquisadora avalia que
essa pratica, ao ocorrer na EI, configura uma contradi¢ao nos discursos, ao se calcarem na idade
ideal da crianga para conciliar a alfabetizagao e ludicidade, fazendo surgir uma pré-escola como
“espaco de equilibrio”. Nasce dai uma contradi¢do do fazer docente, estreitando o vinculo entre
as duas etapas por via da alfabetizacdo. Seus estudos inferiram, ainda, que a nomenclatura
“professor” sofre um silenciamento na EI, devido aos seus objetivos gravitarem em torno do
“cuidado” e do “amor”, produzindo um discurso que causa um entrave no reconhecimento e
legitimidade referente ao trabalho do professor da Creche. Em linhas conclusivas, a autora
ressalta a necessidade da construgdo de condi¢des discursivas que esclarecam a importancia do
trabalho independente da etapa de ensino em que atua.

Do mesmo modo, o principal objetivo de Pugliese (2016) foi compreeder como o0s
professores de uma rede municipal conseguiram compor a nova realidade imposta pelo EF9A
a partir de elementos provenientes de sua formacdo e de suas experiéncias profissionais. A
autora ressalta que a adog¢do de um sistema apostilado de ensino em carater emergencial impos
varios desdobramentos como, por exemplo, a organizacdo de um “novo” curriculo e a formacao
de professores de uma forma terceirizada. Esse sistema gerou divergéncias de posi¢oes, sendo
que, entre os depoimentos desfavoraveis, houve énfase no fato de ser um “material alheio as
realidades dos educandos, os quais ndo enriqueceram as suas experiéncias e aprendizagens”.
Existiu ainda a falta de articulacdo entre as acOes de plano local e os documentos legais dos
governos federal e municipal. Pugliese (2016, p. 127), conclui que “as especificidades daquela
realidade ndao foram respeitadas, sendo as praticas educativas homogeneizadoras e sem
planificagdo substancial”.

Cruz (2013)?? observou que as principais indaga¢des do corpo docente acerca desse

processo, tanto para a EI quanto para o EF, referem-se a adequacao dessas praticas a faixa etaria

21 A pesquisa de Possidonio (2016), fundamentando-se na Anélise de Discurso Pecheuxtiana € nas concepgdes
socio-historicas desenvolvida por Tfouni (2006) e Street (1989), investigou como os professores atuantes nas
diferentes etapas de ensino de rede municipal constroem sentidos sobre ser professor, sob o ponto de vista do
trabalho pedagodgico com a lingua(gem).

22 Cruz (2013) apresenta uma analise aprofundada sobre alguns aspectos definidores das praticas de alfabetizagdo
desenvolvidas em trés escolas particulares, no contexto da implantagdo do EF de nove anos.
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das criancas. Indicadores de qualidade aplicados em 2011 revelaram que apenas metade das
criancgas que concluiram o 3° ano do EF aprenderam o que era esperado para o periodo, com
grande variacao entre as regioes do pais e as redes de ensino (publica e privada). Isso tem
mobilizado politicas educacionais para subsidiar praticas desenvolvidas nas escolas, de modo
que o inicio do processo de alfabetizacdo ocorra no 1° Ano de escolarizagdo do EF, e tenha
como meta a sua consolidacdo, neste periodo compreendido até trés anos, correspondendo ao
32 Ano. Nos depoimentos obtidos, foi recorrente a questao da idade considerada apropriada para
a alfabetizacdo das criangas, o que revela que nas redes particulares de ensino essa questao nao
¢ encarada como um problema, mas como um consenso. Seus resultados mostraram que a
grande maioria das criangas que chega ao 1° Ano do EF nessas escolas frequentou a EI e,
portanto, ja tém experiéncia pré e extra escolar de acesso amplo a escrita, conhecendo muitas
de suas manifestagoes ¢ utilidades. A analise de Cruz (2013) referente as entrevistas com as
professoras e coordenadoras revelou que ndo ha divergéncia nas propostas das trés escolas
quanto a alfabetizagdo das criangas aos seis anos, pois predomina a diretriz de que elas devem
ser alfabetizadas (considerando ndo apenas o inicio, mas também o percurso de consolidacao
desse processo) logo no 1° Ano do EF. A investigagdo mostrou claramente que o papel das
familias ¢ fundamental para o desenvolvimento positivo das praticas e sucesso escolar das
criancas. Quando participam de forma ativa e conjunta, as criangas adquirem melhores
resultados e a escola torna-se um lugar melhor e mais eficaz para todos.

Os estudos de Rodrigues (2013)?3 constataram que as professoras entrevistadas, mesmo
tendo suporte por parte da Secretaria de Educacgdo, no que concerne as dificuldades pedagogicas
e organizacionais do processo, mencionaram desconhecimento da lei e do que ela se propunha.
Ja as dificuldades enfrentadas pelos municipios foram estruturais, tanto fisica quanto
pedagogicamente. No entanto, a pesquisadora constata que hé indicativos de que inicialmente
a ampliagdo representou um avango para a educacgao. Porém, enfatiza a necessidade de realizar
outras pesquisas com o intuito de observar como as criangas estdo chegando ao fim dos trés
anos iniciais, pois, considerando orientacdo do MEC, o ciclo da infancia prevé um tempo maior
para as aquisigdes especificas ao processo de alfabetizagdo. No entanto, a autora constata que
nas duas escolas pesquisadas € cobrada das criangas a conclusdao do processo de alfabetizacao

ainda no 1° Ano, ndo considerando a progressao continuada.

23 A pesquisa de Rodrigues (2013) verificou como aconteceu a implementagdo do EF9A em dois municipios da
regido nordeste do estado de Santa Catarina. Para tanto, foram analisados os documentos federais e municipais
cuja base foi a metodologia de “documento contra documento” desenvolvida por Shiroma, Garcia e Campos (2011).
Ja as analises das entrevistas semiestruturadas com professores e técnicas das secretarias municipais pautaram-se
em Stephen Ball, defendido no Brasil por Jefferson Mainardes.
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Em algumas situagdes, observa-se mais tempo para aprendizagens, em outras,
apropriagdes indevidas do que a politica propde, e, 0 mais preocupante, em algumas
observacdes a antecipagdo das aprendizagens proprias do processo de alfabetizagdo e
letramento na educagdo infantil, com as turmas de cinco anos de idade. (RODRIGUES,
2013, p. 95)

Ja o estudo de Pedrosa (2011) investigou como as maes representam a entrada da crianga
de seis anos no Ensino Fundamental, suas expectativas acerca da alfabetizagdo nessas turmas,
buscando verificar a existéncia ou nao de influéncia delas sobre o trabalho de alfabetizacao
realizado pelas professoras. Sua pesquisa constatou que a antecipagdo das criangas no EF ¢ vista
pelas maes como forma de prepara-los para o futuro, associando o 1° Ano com a antiga 12 Série.
Elas depositam nesse novo publico e no trabalho docente as mesmas expectativas de
aprendizagem referentes a antiga 1* Série, quando as criangas tinham sete anos. Para elas, a
entrada no EF significa a ruptura com a EI, também vista como momento de mudanga em
relacdo a posturas e praticas, esperando agora serem voltadas a leitura e escrita e ndo mais as
brincadeiras. Embora muitas delas concordassem com o fato de seus filhos serem novos para
tamanha responsabilidade e reconhecessem seus gostos pela brincadeira, elas acabam
concordando que tais mudancgas se fazem necessarias para atender as multiplas demandas das
sociedades modernas, assim como o imperioso ajuste de seus filhos a elas. O acesso ao EF
também significou o afastamento de uma possivel criminalidade, a garantia de um futuro
melhor, de dignidade e de um portal para mercado de trabalho. No que se refere a alfabetizagao,
a pesquisa de Pedrosa (2011) mostrou que as maes tém o desejo de ver seus filhos lendo e
escrevendo, mas, por se tratar de um 1° Ano, pontuam a possibilidade de alguns ndo alcangarem
tal objetivo, principalmente por conta da antecipacdo do processo, argumentando com
especificidades/individualidades que devem ser respeitadas na infancia, ndo sendo passiveis de
nivelamentos.

Por sua vez, a pesquisa de Loureiro (2010)?*, por tratar-se de estudo exploratério no
Colégio de Aplicacio da Universidade Federal de Santa Catarina (CA/UFSC)?°, mostrou que a
implantagdo apresentou problemas muito parecidos com os das redes estaduais e municipais,
parecendo repetir certa tradigdo em primeiro implantar politicas ptiblicas para depois buscar as
condigdes necessarias, em termos de qualidade, para sua efetivacdo. Destaca que € necessario

rever a implementacdo do EF9A, bem como o isolamento pedagégico e politico que parece

24N pesquisa de Loureiro (2010) buscou identificar e analisar alguns aspectos da implantagdo/implementagdo do
EF9A no Colégio de Aplicagdo (CA/UFSC), particularmente, sobre a organizagado do trabalho pedagogico dos anos
iniciais, nos trazendo varios elementos para pensar o direito a infancia neste contexto.

25 As siglas (CAS)/UFSC serdo mencionadas para fazer referéncia aos Colégios de Aplicagdo da Universidade
Federal de Santa Catarina.
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marcar a historia, ndo s6 desta, mas em todos os CAs. Neste sentido, é preciso que o coletivo
de professores envolvidos nesse processo pense esta realidade politicamente, de forma a superar
acoes conservadoras, significando também ndo ignorar as condicdes em que vivem seus
estudantes. Esta postura, para a autora, permeia a prépria praxis desses profissionais, que s6
aprenderdo na acdo conjunta com o seu coletivo, promovendo a inovagdo dos projetos e,
consequentemente, a melhoria do trabalho pedago6gico, superando a fragmentacdo e o
isolamento enfrentados atualmente pelo CA. Seus estudos constataram uma precarizacdo das
relacoes e de condicoes de trabalho que impede que todos os envolvidos tenham oportunidades
de exercitar a participacdo politica e pedagogica na discussdao de projetos diferenciados que
visam a formagdo das novas geragcdes. O que prejudica a formagdo universitaria de
professores(as), ou seja, do CA como espaco de formagdo desses sujeitos. Assim, os CAs
encontram-se isolados e cada vez mais distantes das suas origens e finalidades como campo de
estagio e experimentagdo pedagodgica, na medida em que os profissionais envolvidos ndo
assumem a formagao docente como seu projeto de escola.

Santos (2008)%° analisou as narrativas dos professores através do que denominou de
movimento “retrospectivo”, relacionado a uma visdo em que a organizagdo pedagogica remete
a pensar um processo de ensino pelo qual a crianga ¢ vista como um ser sem habilidades ou
capacidades, incompleto e precisando ser “lapidada”. Sua entrada mais cedo na escola ¢
compreendida como preenchimento por falta de algo, cujas praticas centradas no adulto
desconsideram o que a crianga compreende e sabe sobre o mundo, suas hipoteses, seus
questionamentos, estabelecendo uma distancia entre a vida escolar e as experiéncias de vida da
crianca: “As proposi¢des se baseiam na repeticao e copia, com praticas destinadas a preencher
um vazio, com foco na sistematizacao da leitura e escrita” (SANTOS, 2008, p. 161). Ja as acdes
que dialogaram com a “narrativa prospectiva”, contrariamente, concebem a crianga como um
ser historico, social, cultual e ativo, possuidor de vontade e especificidades proprias. Santos
(2008) conclui que a elaboracdo de propostas permeadas pela concepgdo “prospectiva”
atenderia as reais necessidades e possibilidades do universo infantil. Assim, a autora afirma que
pensar em organiza¢do pedagogica para o 1° Ano implica pensar em duas perspectivas: a
formaliza¢do da escolarizagdo e a construcao dessa escolarizacdo. A primeira vincula-se ao
pensar dos professores na dire¢do do movimento retrospectivo; a segunda vincula-se ao

movimento prospectivo.

26 Santos (2008) ouviu 12 professores de escolas publicas de Santa Maria (RS), tendo como objetivo conhecer
suas ideias sobre o ingresso da crianca de seis anos de idade na escolaridade obrigatoria, bem como a implicagdo
disso na organizagdo no processo de ensino da leitura e escrita iniciais.
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34 A FORMACAO DE PROFESSORES FRENTE A IMPLANTACAO E
IMPLEMENTACAO DO EF9A

As analises de Silva (2012) evidenciaram que durante a implantagdo do EF9A os
momentos destinados a formacgdo continuada de professores foram “esporadicos”, e ndo
garantiram um carater reflexivo de superagdo ao carater de instrumentalizagdo. Ausente nas
escolas, os projetos ficaram apenas no plano de ideias ou agcdes muito pontuais, nao atendendo
as dimensodes politicas, econdmicas e sociais das criangas. De acordo com as andlises dos
discursos das professoras pesquisadas, foi possivel Aratijo (2008) inferir que as formagdes nao
estavam sendo suficientes para sanar as duvidas referentes a importancia da ndo ruptura entre a
brincadeira, o ludico, a aprendizagem e o desenvolvimento entre as duas etapas. Ja no que se
refere ao espago fisico, a autora levantou que, ao contrario do que se pensou, ndo significou um
entrave na implementacdo, pois mesmo a escola estando inadequada, a inclusdo das criangas
efetivou-se gragas ao engajamento de todos na organizagdo dos espacos que a institui¢do ja
possuia.

Vilarino (2016)27, também a partir do universo docente, compreendeu como as
professoras concebem os trés primeiros anos do EF para o processo de aquisi¢ao da leitura e da
escrita. Seus estudos ressaltaram a necessidade de compreensao da historicidade do EF, pois,
de acordo com a pesquisadora, “s6 por meio dela conseguimos visualizar os avancos referentes
a democratiza¢do da educagdo no Brasil e planejar as mudangas ainda necessarias para uma
educagdo de qualidade” (VILARINO, 2016, p. 97). A autora refere-se ainda a formacgdo de
professores, cujo o processo nao deve se dar apenas através do Pacto de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), mas também no espaco/tempo da escola. Seus estudos concluem que a
efetivacdo de politicas implica passar também por fatores que incidem diretamente na pratica
do professor, como: boas condi¢des de trabalho, boa infraestrutura, tempo disponivel para
estudos e pesquisas, carga horaria adequada, boa remuneragdo, enfim, tem-se ainda muito a
percorrer para alcancar tais objetivos.

Rodrigues (2013) enfatizou que o novo sistema de ensino faz existir ainda mais a
necessidade de formacgdo continuada dos professores, exigindo, por conta disso, uma maior

atencao para as antecipagdes de conteudos e cobrancas nao condizentes com a realidade das

%7 Vilarino (2016) buscou contribui¢des tedricas de Magda Soares, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, Isabel Solé,
Paulo Freire, Cleoni Maria Barboza Fernandes e Marli André. Realizou, a partir da abordagem qualitativa, um
estudo de caso em escola publica estadual de Porto Alegre (RS), e teve como locus de investigacdo trés turmas: 12,
22 e 32 anos do EF. Seus instrumentos foram entrevistas semiestruturadas, observagdo continua e principios da
analise documental (leitura dos planos de ensino).
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criancas de seis anos, evitando que ndo recaia sobre eles proprios a responsabilidade por um
possivel fracasso escolar dos alunos. Do mesmo modo, Silva (2010) enfatiza a urgéncia de
repensar os espagos € o curriculo das duas etapas de ensino, de forma a expressar claramente
seus objetivos. Para atender aos principios dos documentos do MEC, independente da etapa de
ensino, o professor deve saber que o trabalho com a crianca ndo podera se reverter na negagao
da sua infancia. Em se tratando do EF, onde os objetivos de aprendizagens de leitura, escrita e
calculos ganham forca ainda maior, o cuidado precisa ser redobrado.

A tese de Hashimoto (2012)%® constatou que a implementagdo se deu de maneira
“aligeirada e desastrada”, que nao houve formag¢des em que os professores pudessem entender
as multiplas dimensdes que afetam as criangas com a implementacdo, acontecendo algumas
acoes isoladas de que participaram apenas os gestores. Assim, momentos de reflexdes coletivas,
que deveriam oferecer condigdes para desenvolver um trabalho de qualidade, que viesse ao
encontro das especificidades da crianca de seis anos, foram muito escassos, sendo que “as
escolas pesquisadas ndo mostraram conhecimentos consistentes nas novas orientacdes legais
quanto ao 1°ano” (HASHIMOTO, 2012, p. 183). Sua investigacdo mostrou que os professores
desconheciam os documentos norteadores da implementagdo do EF9A. As escolas publicas
pesquisadas esperavam pelo sistema de apostilado para entdo encontrar possiveis caminhos a
seguir. Nas escolas particulares essa mudanca nao foi levada em consideracao, pois o sistema
de apostilas ja era o documento de fundamentagdo de suas praticas educativas. Por esse motivo,
Hashimoto (2012) também menciona a necessidade de renovar a identidade docente do
professor que atua no novo 1° Ano, muito por conta da demanda por novas metodologias e
conteudos que atendam ndo s6 a dimensdo cognitiva e pedagogica, mas também a questdes de
ordem psicologica e sociais voltadas as criangas pequenas. Conforme Hashimoto (2012), as
questdes relacionadas a alfabetizagdo precisam ser alinhavadas até o terceiro ano demonstrando
mais uma vez a urgéncia de formagao continuada e a necessidade de rever a formacao inicial,
mesmo de profissionais com larga experiéncia na EI e atuantes, hoje, no EF. Tais saberes
adquiridos por meio da experiéncia deste profissional ja4 ndo garantem por si s6 um trabalho
com as criangas de seis anos, por conta de estarem agora num novo contexto, necessitando rever
as antigas praticas e cambia-las, efetivamente, ao encontro dos documentos orientadores da

transi¢do e do sistema ciclado.

28 O principal objetivo de Hashimoto (2012) foi investigar sob que condi¢des ocorreu a mudanga anunciada pela
Lei 11.274/2006, tendo como hipotese inicial o fato de que “as mudangas s se concretizam a partir do momento
que os agentes — professores e gestores — conhecem o teor das leis, pareceres e resolugdes”. Procurou identificar
quais subsidios oferecidos nos documentos podem fundamentar praticas que deem conta de acolher a crianga de
seis anos.
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E, por ultimo, Loureiro (2010) ressalta que, apds a reforma do espago fisico e a
contratacdo de professores, o que saltou a vista foi a urgéncia de rever radicalmente a formagao
dos professores(as), principalmente em seus aspectos conceituais e de valores, utilizando a
politica do EF9A como uma oportunidade privilegiada para exercitar o direito a infancia na
escola, com toda complexidade que tal desafio exige. Ela considera também que esta escola

pode (e deve) ser campo privilegiado da formacao de novos(as) professores(as).

35 O QUE OS(AS) PROFESSORES(AS) PENSAM SOBRE O CICLO DE
ALFABETIZACAO

Vilarino (2016) enfatiza que o EF9A ¢ uma das politicas educacionais mais relevantes,
por trazer “a reboque” a politica do Ciclo de Alfabetizacdo. No entanto, sua pesquisa revelou
que o Ciclo de Alfabetizagdo precisa ainda ser compreendido pelas professoras e, com isso,
temas subjacentes a esta politica, mesmo nao sendo novos como avaliagdo e planejamento, sao
pouco discutidos e compreendidos no contexto educacional brasileiro. A autora argumenta que
vivemos numa logica em que “ensino bom ¢ ensino que reprova”, exigindo esclarecer que a
avaliagdo ¢ realizada no sentido de promover e ndo de reter a crianga, devendo ser entendida
como processo indissocidvel e constante do planejamento. O aprofundamento acerca dessa
tematica permitiu a Vilarino (2016) observar que a politica do Ciclo de Alfabetizacao, por
conceber os trés primeiros anos na perspectiva da progressdo continuada, tem gerado
resisténcias em sua implementagdo até por parte dos professores, exigindo do corpo docente e
da dire¢do escolar importantes e novas compreensoes.

Os estudos de Silva (2012)?° apontam que a existéncia de varios documentos publicados
pelo MEC e SEDUC/PA nd3o sanaram as duavidas sobre o funcionamento do Ensino
Fundamental de Nove Anos na perspectiva do Ciclo da Infancia. “Acredita-se que isso ocorreu
pelo fato de que nem todos os profissionais da educagdo participaram das discussoes. Além
disso, como se constitui um processo, necessariamente, precisa-se de um tempo maior para
compreendé-lo” (SILVA, 2012, p. 148). Para a autora, a organizacdo do processo de
aprendizagem voltado ao Sistema de Ciclos incitam reflexdes em torno da questdo curricular

por meio da alfabetizagdo com articulagdo entre EI e EF mas, ainda assim, esta proposta

2 Silva (2012) analisou, a0 mesmo tempo, os discursos do MEC, Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC) e
do professor do EF9A sobre a perspectiva do Ciclo da Infancia, com o objetivo de identificar sua relagdo com os
documentos oficiais e com a politica de implantagdo. Para tanto, valeu-se da pesquisa empirica de carater
documental, com pressupostos tedricos baseados na abordagem qualitativa, por meio de autores do campo das
politicas publicas educacionais.
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desvaloriza a infancia na escola fundamental e ndo foi suficiente para que se efetivasse mudancga
de paradigma. O estudo permitiu entender por Ciclo da Infancia a singularidade nos diferentes
tempos que perpassam a valorizagdo da identidade infantil, num amplo campo de atuagao, nao
apenas geografico, mas em suas dimensodes sociais, afetivas, cognitivas, emocionais ¢ fisicas,
concebendo as criancas como seres singulares indivisiveis, mobilizando uma categoria
enquanto construcdo social e ndo apenas como um dado etario.

Em consonancia com as duvidas dos professores em relagdo ao sistema ciclado, o estudo
de Pedrosa (2011) mostrou que a progressao continuada das criancas para a série seguinte €
alvo de inseguranca para algumas maes. Isso se revelou em razao da possibilidade de os filhos
ndo conseguirem acompanhar o novo ritmo exigido no 2° Ano. Assim, a crianga que se
alfabetiza ainda no 1° ano torna-se motivo de grande orgulho e status para as familias. A autora
ressalta que, embora existam expectativas por parte da familia acerca da alfabetizagao isso nao
representa um obstaculo que impeca o professor de realizar seu trabalho. Ao contrario, apontou
para a falta de acompanhamento e maior colaboracdo das familias em relagdo ao trabalho da
escola. Algumas comparacdes com outras criangas € institui¢des realizadas pelos pais a partir
do senso comum, bem como o desconhecimento da proposta da escola e do novo EF9A,
organizado em ciclo, foram fatores confluentes para importantes obstaculos na consolidagao de
uma boa relacdo escola/familia. Pedrosa (2011) considerou, por fim, que a garantia de uma
educagdo mais longa ndo pode significar o rompimento com as praticas da EI, sendo de grande
pertinéncia que os aspectos das singularidades infantis sejam valorizados e contemplados
também no contexto do EF. O ciclo da infancia deve ser melhor compreendido para ser mais
respeitado, assim como a heterogeneidade e a ludicidade, tornando-se necessdrio rever o
volume de atividades voltadas a leitura e escrita, de forma a garantir e atender aos respaldos

tedricos que realmente embasam a proposta do novo EF9A.

3.6  “AH, JA SEI! AMARELO IGUAL AO MIOLO DO OVO!” QUAL O LUGAR DA
BRINCADEIRA E DA LUDICIDADE NA SEGUNDA ETAPA DA EDUCACAO BASICA E
NA EDUCACAO INFANTIL?

O objetivo central de Zambelli (2014) foi investigar uma possivel ruptura da ludicidade
nos primeiros anos do EF. Ele avaliou que as adequagdes para receber as criangas de seis anos
quase ndo aconteceram; ao contrario, "houve uma simples transposicdo dos contetidos

tradicionais da 1? série para as criangas que estdo hoje no 1°ano do EF” (ZAMBELLI, p. 56),
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revelando uma forte desvalorizagao da infancia. O pesquisador faz uma importante observacao
de que essa pratica ¢ fundamentada nos préprios documentos que orientam a ampliacdo, os
quais acabam por centralizar o trabalho pedagogico em torno da alfabetizagao nessa faixa etaria.

Os estudos de Liberali (2011)*° foram realizados em duas realidades diferentes: uma
escola da rede municipal de ensino e outra particular. Tendo a crianga como protagonista do
processo de pesquisa, buscou retratar aspectos da ludicidade na sala de aula do 1° Ano do EF
que mostrassem indicios de cerceamento do brincar em favor de conteudos advindos de leitura,
escrita e calculo. Seus apontamentos demonstraram que ha uma consciéncia por parte de
professores e equipe pedagdgica sobre a importancia de haver espacos e momentos de
brincadeiras na institui¢do escolar, mas restringem-se as aulas de educagao fisica e recreio que,
justificadas pela enorme quantidade de contetidos a serem cumpridos durante o periodo letivo,
esta atividade, como forma de linguagem da crianca, ndo ¢ devidamente reconhecida nesta etapa
educativa. Assim, as criangas “brincam” apenas quando “permitido” pelas professoras,
fraudando os seus olhares, aproveitam momentos em que estdo corrigindo caderno, passando
contetido no quadro ou atendendo a porta para sairem dos lugares, langarem objetos ou com
seus proprios materiais criam seus cenarios, vivendo seus proprios jogos simbolicos. Ou seja,
as criangas criam seus proprios subterfugios para atender as peculiaridades deste momento de
suas vidas.

Assim como Liberali (2011), Zingarelli (2009), perspectivando contrapor duas
realidades diferentes, teve como objetivo identificar a diferenca do processo de ensino e
aprendizagem vivenciado pelas criangas de seis anos inseridas no EF9A de escolas publicas e
privadas municipais. Sua pesquisa constatou que, comparadas com a EI particular, as criancas
das escolas publicas sofreram maiores impactos, tanto no que se refere a estrutura fisica quanto
a ampliagdo dos tempos e espagos destinados a aquisicdo do cddigo escrito, havendo um
desprezo das atividades lidicas no novo contexto. A autora verificou que no espaco privado a
ampliacdo deu-se de forma complementar a etapa anterior, permanecendo a mesma carga
horéria (20h) destinada a alfabetizagdo, sem alteragdes nos espagos e tempos das criancgas,
revelando que desde a EI os momentos de brincadeiras ja eram reduzidos nesses contextos.
Sobre essa questdo, ela ndo julga ser ruim, pois para a pesquisadora esse ¢ um ponto

convergente entre a educacao publica e de elite nessa nova etapa.

30 A pesquisa de Liberali (2011) constituiu-se nos moldes etnograficos com observagao participante, abrangendo
fotografias do locus, entrevistas com cinco pais, duas professoras e dez alunos no primeiro ano do EF, todos com
idade de seis anos. Os principais teoéricos que referenciaram sua pesquisa foram Gilles Brougere, Tizuko
Kishimoto, Roger Caillois, Philippe Aries e Walter Benjamin.
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Os estudos de Amaral (2008, p. 114)*! demonstraram que existe, por parte das criangas,
a elaboracdo “de estratégias individuais e coletivas para, ora atender, ora subverter as regras,
utilizando transgressoes criativas que lhes possibilitam encontrar brechas para exteriorizar sua
ludicidade, criando espagos para brincar dentro e fora de sala de aula”. Os dialogos e interacdes
das criangas, com seus pares ¢ com os adultos apontaram que elas possuem uma vasta
compreensdo sobre o mundo e, por isso, demonstram-se capazes de discutir questdes complexas
como as relacionadas a género, classe, raga-etnia. Entretanto, esses conhecimentos e repertorios
trazidos por elas ndo sdo suficientemente explorados e ampliados pelos sistemas de ensinos. A
pesquisadora ressalta que seu trabalho foi realizado em um momento de transi¢ao inesperado,
conturbado em meio a passaram das criangas de uma etapa a outra no meio do ano letivo. Isso
deveu-se pelo fato de o municipio estar atendendo a uma liminar da Justi¢a do estado do Parana,
a qual determinou a imediata inser¢ao de criangas com cinco anos completos até o inicio do ano
e de criangas de seis anos, antecipando mais ainda a entrada delas no EF9A.

Cruz (2013), tendo como lécus de pesquisa também escolas particulares, apresentou
fatores que, mencionados nos depoimentos de professores, dizem respeito ao ambiente
favoravel a aprendizagem (ordenado, atraente, onde o uso do tempo, do espacgo e dos recursos
esta voltado prioritariamente para os objetivos de aprendizagem), as metodologias de ensino
bem estruturadas e monitoradas pela organizagdo das escolas. A analise da autora frente a esses
fatores revelou o quanto ¢ especialmente complexa a questdo da qualidade do ensino e
aprendizagem nesses espagos. Consequentemente, os resultados positivos obtidos no processo
de alfabetizagdo de criangas de seis anos devem ser analisados como uma combinagao de varios
fatores estruturantes do trabalho da escola e ndo apenas de um deles.

Martinati (2012)*? assevera que a alfabetizagio, por ocupar o centro do trabalho no 12
Ano, ndo da espago para as criangas vivenciarem as brincadeiras, o faz de conta e a ludicidade.
Relata fatos ocorridos no EF que revelam tais dados: oposi¢do dos pais a praticas menos
ortodoxas da cultura escolar, o empillhamento das carteiras, falta de formagao dos professores

quanto a importancia de planejar brincadeiras, falta do parque e disponibilizagao de espago

31 Amaral (2008), tendo a infAncia como foco de sua investigagdo, pesquisou o que € ser crianga e viver a infAncia
na EI e no 12 Ano do EF, analisou estratégias que elas constroem para apropriacao dos processos educativos na
transi¢do entre essas duas etapas.

325 dissertagdo de Martinati (2012) trouxe reflexdes e apontamentos sobre a transi¢do entre as duas etapas na
perspectiva de seus protagonistas: criangas e professores. Ela investigou como tem sido esse processo em ambos
os segmentos. A categoria brincadeira aparece em seus estudos como um importante indicador de qualidade, por
ser considerada, dentro da Teoria Historico-Cultural, a principal atividade da crianca e instrumento imprescindivel
para desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.
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adequado e materiais para realizacdo de brincadeiras, revelando uma triste realidade estrutural
e cultural daquele contexto.

Campos (2011)*3, considerando o carater irrevogavel da lei do EF9A, destaca que cabera
aos pesquisadores, professores e equipe escolar compreenderem que as especificidades infantis
precisam ser consideradas e as praticas educativas reavaliadas visando a promog¢do do
aprendizado e do desenvolvimento infantis. A brincadeira, apesar de quase ndo estar presente
na rotina, foi apontada pelas criancas como algo fundamental junto as atividades propostas. No
entanto, ao ser relacionada a concepg¢ado da professora, a ludicidade ndo foi reconhecida como
suporte de aprendizagem, mostrando que ha necessidade do equilibrio entre atividades dirigidas
que mesclem momentos dindmicos com momentos tranquilos, oportunizando variados meios
de se aprender a ler e escrever de forma prazerosa.

A categoria brincadeira também pautou as reflexdes de Gebien (2011), que ouviu o que
as criancas t€m a dizer sobre essa atividade no 1° e 2° anos do EF em escola publica de Santa
Catarina. Foi possivel mostrar que tais momentos eram permitidos apenas depois das atividades
dirigidas realizadas pelas criangas. O tempo foi dividido em dois momentos especificos: um
deles controlado pela professora, quando ela “permite” essa atividade durante os horarios de
aula, e outro estipulado pelas criangas, no recreio, onde podiam brincar livremente. Essa
dicotomizagdo reafirmou a brincadeira como uma proposi¢ao exclusiva da EI, revelando que
ha no EF uma desvalorizacdo por parte dos professores, pais e escola em geral. O autor
explicitou em sua investigacdo que o documento de ampliagdo do EF elaborado pelo MEC
Brasil (2007)** foi desconsiderado pelo corpo docente, reforcando mais uma vez a ideia de que
a escola ndo ¢ lugar para brincar.

Por sua vez, Cechone (2016)* mostrou através dos desenhos das criangas que elas

sentiam falta da rotina, das atividades, das brincadeiras, dos amigos, do professor e dos

33 Campos (2011) propds-se a investigar o olhar das criangas de seis anos matriculadas no EF de nove, na
perspectiva da qualidade na Educagao Intantil, a partir de cinco indicadores: os cuidados, os espagos educativos,
o brincar, as relagdes e as propostas de atividades diversificadas, tendo como pano de fundo a transi¢do entre as
duas etapas.

34 Cf. Ensino fundamental de nove anos: orientagdes para inclusdo da crianga de seis anos de idade, Brasil, 2007.
35 Cechone (2016) apresenta como objetivo de seus estudos conhecer as expectativas que as criangas da EI, aos
cinco anos de idade, tém em relagdo a transi¢do para o ano escolar seguinte. Para a coleta dos dados, utilizou-se a
observacao de duas instituigdes de ensino municipais, acompanhando 16 criancas por meio de situagdes ludicas,
com a realizagdo de entrevistas semiestruturadas com duas professoras e a aplicagao de questionarios a 24 pais, de
acordo com cada instituigdo. A pesquisadora apoiou-se em autores que versam sobre a tematica estudada,
realizando a leitura e analise de documentos oficiais sobre a Educagdo Basica, de documentos oficiais vigentes,
além da apreciagdo de pesquisas académicas: Brunetti (2007), Moss (2011), Neves; Gouvéa; Castanheira (2011),
Perez (2011), Kramer (2011), Marcondes (2012), Mascioli (2012) e Rabinovich (2012). Apds a coleta de dados
nas instituigdes, a autora organizou seu trabalho dividindo-o em quatro categorias: rotina, expectativa, sentimento
e ludicidade.
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ambientes da EI (incluindo os brinquedos e materiais escolares: tintas, lapis, borracha). Elas
gostariam que permanecessem no EF o brincar, o parque, os amigos, as contacdes de historias,
desenho, pinturas e a professora recepcionando-os. O sentimento pelo EF foi registrado pelas
criancas com desenhos sobre “o que mais gostou € 0 que menos gostou nesse contexto”, por
meio dos quais foi possivel inferir que os novos espagos, como biblioteca, quadra coberta e a
sala de televisdo sdo entendidos por elas como um espaco aberto para brincar. O que menos
gostaram de encontrar foi do pouco tempo de recreio, de ndo poderem brincar em dias de chuva,
de nao poderem brincar no espago aberto, quando as criangas maiores saem para o recreio, do
tempo reduzido para brincadeiras, de seguir normas e regras, da formacao de filas e atividades
em sala de aula. Com a premissa de contemplar as vozes das criangas, professoras e pais,
conclui-se que na rotina escolar a ludicidade nao ¢ desenvolvida e inserida no contexto do EF.
As criancas acabam realizando mais atividades fotocopiadas e apostiladas, dificultando a
construc¢dao do conhecimento e tornando o aprendizado nao significativo.

Da mesma maneira, as analises e interpretagdes de Barbosa (2015)® evidenciaram que
as escolas investigadas precisam adaptar-se a nova demanda de alunos do 1° Ano do EF,
exigindo mudancas referentes a espacos fisicos que contemplem suas peculiaridades,
viabilizando parques e lugares apropriados para as brincadeiras dessa faixa etdria. A autora
mostrou que as criancgas entendem que existe uma organizacao do tempo, que se dd em dois
momentos distintos: um, dentro da sala de aula, destinado ao ensino-aprendizagem, € o outro
fora da sala de aula, o recreio destinado as brincadeiras. Durante a coleta de dados, constatou-
se que a questdo do querer brincar foi recorrente nas falas das criangas, demonstrando de forma
clara o lugar que essa atividade ocupa em suas vidas, fazendo parte da sua cultura infantil. Elas
foram incisivas ao falar do recreio como momento reservado para brincar e socializar,
remetendo a importancia dessa atividade na infancia e de oportunizar tais experiéncias nesses
espacos. Foi possivel verificar em suas percepgdes que a escola ¢ um lugar onde se aprende a
ler e escrever e elas ndo entendem por que ndao podem brincar como brincavam antes na creche:
“Parece que a escola estéa a dizer que a crianca que ali frequenta ndo brinca mais porque agora
sdo alunos e alunos estudam” (BARBOSA, 2015 p. 110).

Oliveira e Barros (2009), considerando a brincadeira como atividade colaboradora do

desenvolvimento das potencialidades infantis nos contextos da EI e EF, desenvolveram as

36 A dissertagdo de Barbosa (2015) focando o universo infantil como protagonista da pesquisa investigou como a
crianga de seis anos de idade, estando inserida no 12 Ano, e pregressa da educacdo infantil, percebe hoje a escola
fundamental. Como suporte teodrico, valeu-se de autores como Kramer (1995), Freire (1996), Heywood (2004),
Delgado e Miiller (2005), Sarmento (2005), Corsino (2007), Demartini (2009), Corsaro (2009), Quinteiro (2009),
Rapoport (2010), Kuhlmann (2011).
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reflexdes registradas em seu livro acerca da redugdo do brincar nesses espacos.
Fundamentando-se no enfoque qualitativo, os autores estabeleceram didlogo entre discussao
tedrica e material de campo, pressupondo-os como dois momentos integrados e inseparaveis da
producao cientifica, atribuindo vida e sentido aos dados colhidos na empiria sem perder de vista
os principios teoricos. Entretanto, foi refutada a hipodtese inicial apresentada em seu livro, de
que as criangas do EF brincavam menos que as da EI. Em campo, os pesquisadores constataram,
contrariamente, uma maior preocupacao atual das educadoras da primeira etapa em preparar as
criancas para a segunda no sentido de alfabetiza-las, tornando a aquisi¢cdo da leitura e escrita
um fator redutor do brincar neste espaco. Ja no EF elas brincam com mais tempo e intensidade,
dispdem de espagos variados, além de existir projetos integradores com o objetivo de ampliar
essa atividade. Coerentemente com o referencial de analise adotado, buscou-se deixar que os
dados empiricos apresentassem novas propostas, possibilitando uma releitura das inumeras
contribui¢des tedricas elaboradas nessa area do conhecimento. Os autores ressaltam que este
trabalho espera contribuir para a reflexao sobre a tematica e reforcam a funcao dos contextos
educativos de potencializar novas experiéncias do brincar em niveis mais elevadas de
desenvolvimento infantil, “ndo as reduzindo a interesses politicos € econdmicos”.

A pesquisa de Duarte (2015) também trouxe a brincadeira para o centro das analises e
verificou qual a contribui¢cdo dessa atividade nas relagdes crianga-crianga e crianga-professor
para a constru¢do das identidades e para a autonomia das criangas. Ela apontou que através do
brincar as criangas criam, interpretam e experimentam diferentes papéis, que auxiliam na
construcdo de suas proprias identidades, bem como na compreensao do mundo e das diferentes
realidades que as cercam. Por meio das relagdes crianga-crianca sdo compartilhados
conhecimentos e valores com seus pares sobre género feminino e masculino, revelando e
construindo suas percepgdes sociais, culturais e historicas, permitindo a formacdo de sua
identidade de género. Os escritos de Duarte (2015) concluem que a construgdo da identidade e
autonomia das criangas, da turma da EI e do EF, esta em continuo processo, o qual se da também
pelas relacdes crianca-crianga e crianga-adulto, durante as brincadeiras na escola. Isso mostra
o quanto essa atividade ¢ essencial as criangas e a sua formagao integral para a vida, pois a
autonomia presente nessa atividade permeia varias agdes: a necessidade de organizacdo espacial
de cenérios, de escolhas de enredo, de papeis, de brinquedos, etc.

Estabelecendo aproximagdes com esses autores pelo indicador de qualidade brincadeira,
Corréa (2011) buscou identificar as continuidades e as rupturas nas atividades curriculares do

ultimo ano da EI e do 1° Ano do EF. Fundamentando-se no enfoque qualitativo, mostrou que,
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além da forte auséncia na rotina do 1° Ano do EF, o brincar foi elemento fundamental para
identificar os pontos comuns e divergentes das atividades realizadas pelas criangcas em ambas
as etapas. Com base em Kishimoto e Corréa (2011, p. 79) problematiza as diferentes
perspectivas de utilizagao do brincar: “a possibilidade de estar condicionado a regras do grupo,
quando permitido somente nos momentos de organiza¢cdo do espago da sala de aula e/ou de
acordo com os comportamentos ou as agdes das criangas”. Na EI, essa atividade aparece como
ato ludico e espontaneo, acontecendo dentro e fora da sala. A crianga aprende por meio do
brincar, fazendo escolhas e tendo acesso aos brinquedos livremente, possibilitando multiplas
trocas sociais. No EF, a pesquisadora asseverou que o ingresso mais cedo da crianga ndo gerou
mudangas substanciais curriculares, continuando a prevalecer as atividades orientadas de forma
individual. Além disso, quase ndo sao disponibilizados tempos e espagos para a brincadeira.

Do mesmo modo, Neves, Gouvéa e Castanheira (2011)37 procuram demarcar as
“diferengas e similaridades” entre as praticas educativas desenvolvidas no cotidiano desses dois
contextos, subsidiando o didlogo ao ampliar a compreensdo de entraves, rupturas e/ou
continuidades vivenciadas pelo grupo. Verificou-se que as rotinas nas duas salas de aula
estruturaram-se de maneiras diferentes, quase que em uma relacdo de oposicdo: na institui¢ao
de EI, o brincar permeou as vivéncias infantis e fez parte dos planejamentos e das praticas do
cotidiano educativo. No entanto, os autores ressaltam que “tendo em vista sua condi¢do de
sujeitos inseridos em uma cultura grafocéntrica, as criangas voltaram-se para a apropriagdo da
lingua escrita, engajando-se individual e coletivamente em diversos eventos de letramento”
(NEVES; GOUVEA; CASTANHEIRA, 2011, p. 259). Situando o brincar em segundo plano,
no EF as préaticas educativas ndo fizeram interlocucao com essa atividade, demarcando, mais
uma vez, um largo distanciamento das experiéncias desenvolvidas com as criangas entre as duas
etapas. Portanto, a apropriacdo da lingua escrita ocupou o centro das praticas tanto na Educagao
Infantil quanto no Ensino Fundamental, diferenciando-se, fundamentalmente, na forma como
cada segmento concebe os encaminhamentos das proposi¢des juntos as criangas.

J4 Delfin (2012)3%, ao ouvir os professores, identificou o reconhecimento quanto a

importancia da brincadeira para esta etapa. Todavia, no dia a dia, este alegou que a falta de

370 artigo de Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), também a partir da categoria brincadeira, teve como objetivo
compreender os diversos significados da transi¢do entre os distintos espacos, EI e EF, de socializa¢do da crianca.
Através de abordagem interpretativa da Sociologia da Infancia e apoio da etnografia interacional, buscou-se relatos
das criangas sobre como foi vivida a passagem entre esses niveis de ensino.

38Delfin (2012) trouxe o professor para o centro de sua pesquisa e investigou o brincar na educagdo de criangas no
EF9A. A partir de estudo etnografico, fundamentou-se em autores como Piaget, Vygotsky, Huizinga, Brougere,
Friedmann, Silva, Kishimoto, Machado, leis, diretrizes e orientagoes.
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experiéncia pedagdgica inviabilizou a garantia de tempo e espago para a atividade, constatando
que ela s6 ocorre em algumas aulas, como Artes e Educacdo Fisica. A pesquisadora ressalta que
a velha cisdao entre brincar e aprender, embora superada na fala desses professionais, ainda
encontra-se profundamente imersa em suas praticas em sala de aula. Ha uma preocupagao em
atender as expectativas dos pais fazendo com que os objetivos se voltem apenas a alfabetiza¢ao
secundarizando o atendimento das necessidades infantis.

As reflexdes de Mello (2008, p. 81)*°, por sua vez, revelam que para viver os sentidos
da ludicidade no ambiente escolar ¢ necessario “mais flexibilidade, ambicao, criatividade,
prazer e ousadia das institui¢des educacionais e de seus educadores”. Embora se pudesse fazer
muita coisa nova e boa, mesmo dentro das velhas estruturas educacionais, o brincar em sala de
aula ainda era acompanhado da conjuncdo adversativa “mas”. O professor, ao se sentir
ameagado pela brincadeira em sua autoridade e prestigio, desconsidera-a como atividade
necessaria ao grupo.

Ribeiro (2014) *° constatou nos discursos dos professores o reconhecimento da
ludicidade como uma atividade propulsora do “desenvolvimento integral” da crianga de seis
anos, concepc¢do presente nos documentos orientadores do MEC, os quais também vao ao
encontro da proposta estadual de ensino. Tais documentos sdo aprovados por esses profissionais
no sentido de cumprir com os objetivos de fundamentar as discussdes acerca da infancia,
oferecendo subsidios para avaliar o trabalho de implementacao do novo sistema efetivamente
realizado pelos professores. Entretanto, seu estudo considerou que a atividade ludica, sobretudo
a brincadeira do faz de conta, ndo esteve presente entre as atividades escolares praticadas com
as criangas, revelando uma séria e clara contradigao entre os seus discursos, € os modos pelos
quais as leis se efetivam na pratica. Para Ribeiro (2014, p. 123) tal paradoxo revela uma
fragilidade teorica, na qual prevalecem apenas as intengdes, e “sustenta-se o sentimento de
concordancia com o que foi proposto pelas instancias maiores, tornando-se verdades absolutas
em discursos generalizados, ocorridos no interior das unidades escolares”. O seu estudo ressalta
que as avaliagdes externas submetem nosso sistema a atingir metas estabelecidas pelo governo

e reforcam uma cultura escolar de valorizacdo das habilidades de leitura e escrita,

3 Mello (2008) analisou as representagdes sociais sobre o brincar em sala de aula, a partir do olhar dos professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental. A investigacdo, de carater qualitativo e de natureza etnografica, foi
fundamentada na Teoria das Representagdes Sociais, realizada em quatro escolas do municipio de Vila Velha/ES
(publicas e privadas). A autora ressalta que a teoria citada possibilitou enxergar e sentir a profundidade da
mensagem, a mobilizagdo de sentidos, assim como identificar campos de representagdes especificos de cada escola
pesquisada.

40 Ribeiro (2014) analisou, através de levantamento bibliografico, 0 modo como ocorreu a implantagdo e a
implementacdo do EF9A no municipio de Itajub4 em 2002, a partir do discurso de Coordenadores Pedagogicos.
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principalmente quando se busca apenas resultados quantitativos, reduzindo o processo
educativo a numeros, impedindo sua real transformacdo com agdes pedagdgicas centradas nas

necessidades da crianga de seis anos.

37  “NAO GOSTO QUANDO CHOVE PORQUE NAO DA PRA BRINCAR!”
REFLEXOES SOBRE O USO DOS TEMPOS E DOS ESPACOS ENTRE AS DUAS
INSTANCIAS

A investigagdo de Ferrdo (2016)*! retratou que nas rotinas os usos dos tempos e espagos
passaram a ser construidos a partir de uma logica de adultos para atender objetivos
contemporaneos. Sao aspectos que envolvem, diferenciam e tensionam cada etapa, bem como
a relagdo entre elas, havendo por parte das criancas um grande esfor¢o para adaptar-se no EF e
compreender as diferentes dindmicas de praticas e posturas docentes. De acordo com Ferrao
(2016, p. 74), “as criancas intuem a complexidade de suas agdes no contexto escolar, embora
ndo tenham elementos densos e reflexivos suficientes para compreender tal situacdo social e
geracional”. Ao mesmo tempo, aceitam deveres delegados pela escola que evidenciam
obrigagdes proximas aos trabalhos dos professores, estabelecendo uma equivaléncia entre as
atividades escolares e as atividades das sociedades capitalistas. O autor enfatiza que, no EF, as
criangas sdo levadas a criar estratégias, chegando mais cedo na escola para brincar no patio
antes do sinal, além de ressignificar as rotinas institucionais, num processo de “reprodugdo
interpretativa” de suas interagdes.

Tendo o espaco como uma das principais categorias de analise, a sistematiza¢do da

literatura de Chaves (2012, p. 143) conclui que

a implantagdo da Lei 11.274/06 foi realizada na maior parte dos sistemas de ensino,
salvo excecdes, sem adequagdes dos espacos escolares, sem reorganizagdo curricular
e qualificacdo dos profissionais que atuam com criangas.

Sua pesquisa asseverou que desde 2006 as matriculas em massa realizadas sem as
devidas adequagdes pedagdgicas dos espacos escolares apontaram um descompasso entre o que
os documentos oficiais preconizam como imprescindivel para um processo de inclusao
educacional, respaldado por pressupostos de qualidade e equalizacgdo social e sua real efetivagao.

O novo modelo fez emergir a necessidade de acdes que tragam mudangas na estrutura e o

41 Os estudos de Ferrdo (2016) procuraram apreender as percepgdes de criangas sobre a escola de uma turma
pertencente a pré-escola municipal em meio a transicdo da EI para o EF. Trata-se de uma pesquisa de cunho
etnografico, com base em autores como Minayo (1996), André (2005) e Bakthin (2006).
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funcionamento do sistema educacional, para que o EF9A possa ser considerado um espaco de
vivéncias significativas, pelas quais ocorram aprendizagens e a fundamental permanéncia da
crianca neste ambito. Portanto, para Chaves (2012, p. 144), “a implantacao da referida lei foi
realizada com timidas discussoes com professores e sociedade em geral, entrave que coloca em
risco a elevagdo das oportunidades de aprendizagens das criangas”, as quais deveriam ser as
principais beneficiadas pela ampliagao.

As indagacdes apresentadas por esses autores marcam, principalmente pela categoria
espago, grande aproximagao com os escritos de Chulek (2012). Inserida num contexto de debate
e utilizando abordagem documental e recursos etnograficos, a autora investigou pontos de vista,
apropriagdes, percepgdes e praticas de criancas que frequentam duas instituicdes publicas
municipais, uma de EI e outra de EI e EF, cotejando esses pontos de vista com a analise dos
documentos que regem as duas etapas. A investigacdo aponta para o fato de que a ampliagao
do EF ndo levou a uma “ressignificacdo dos espacos” de forma a contemplar as necessidades
da infancia, reafirmando o paradoxo entre teoria (dos documentos oficiais) e a sua pratica. Ja
na EI, mesmo com limitagdes, os espacos estdo organizados de maneira a tornar os objetos
acessiveis e convidativos as criangas, possibilitando vivenciar momentos de aprendizagem e
brincadeiras, indissociavelmente. No que se refere a alfabetizagdo e ao letramento, a
pesquisadora enfatiza que, embora existam diferentes niveis de complexidade e exigéncias,
ambas as categorias permeiam as duas etapas pesquisadas. “Assim, os pontos convergentes
entre os dois niveis de ensino parecem residir no interesse que as criancas da EI tém pelas
atividades de leitura e escrita nesta etapa de ensino, comprovando que tais agcdes também podem
ser prazerosas e desafiadoras” (CHULEK, 2012, p. 152).

Na perpectiva de investigar contextos publicos e privados e, no que se refere ao espago
fisico (incluindo mobilia), a pesquisa de Hashimoto (2012) revelou que apenas duas escolas
foram consideradas pela pesquisadora como sendo “diferenciada e mais adequada”. As demais
apresentavam patio com cimento, € tanto a escola publica quanto a particular ndo consideram
0 espaco fisico como sendo relevante para o desenvolvimento das habilidades biopsicossociais
da crianga de seis anos.

Diferentemente, o levantamento bibliografico realizado por Lummertz (2013)* pode

concluir em seus escritos que a ampliacao ¢ vista pelos autores investigados como algo positivo

42 Lummertz (2013) investigou como foi abordado o tema EF9A no recorte temporal de 2006 a 2010. Os autores
mais citados nas pesquisas levantadas foram Vygotsky, Bakthin, Tardif, Kramer, Ari¢s, Barbosa, Soares, Kleiman,
Cagliari e Ferreiro. A categorizagao realizada através da técnica Analise de Contetudo buscou a interlocugéo entre
os autores das obras levantadas.
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para as criangas. No entanto, existe um consenso entre eles referente a necessidade de
reestruturacao do curriculo, dos tempos e espacos, o que qualificaria o processo de alfabetizacao
e letramento, que nesta etapa de ensino diferencia-se muito da EI. Desta forma, o que persiste
¢ a necessidade de mudangas relacionadas a infraestrutura fisica: espagos € mobilia adequados
para atender a crianca de seis anos.

Os apontamentos realizados aqui dialogam com os de Delfin (2012), quando este
assevera que os espacos fisicos do EF9A condizem com uma educagdo formalizada, nao sendo
comum encontrar brinquedos ou espagos estruturados convidativos para que ocorram
brincadeiras. Ao contrario, cartazes de alfabetiza¢do, ajudante do dia e calendéario sdo
recorrentes. Ela Identificou uma caréncia “assertiva’ no que tange a formagao continuada com

a implantacdo de “disciplinas do ludico”, “Ciéncias Naturais e outras disciplinas”.

3.8  “HOJE TEM EDUCACAO FISICA?: O QUE AS PESQUISAS REVELARAM
SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO EF9A E NA EI

Trazendo a crianga para o centro de sua dissertacdo, Oliveira (2011) investigou duas
escolas municipais e uma estadual em Minas Gerais. Ela levantou que os argumentos sobre a
implantacdo e ampliacdo do EF9A nas legislacdes e nos documentos oficiais justificaram a
entrada da crianca pequena nesta etapa, através de argumentos demograficos, sociais,
econdmicos e politico-educacionais. Em contrapartida, a autora defende a necessidade de
participagdo da crianga nos processos decisorios através dos quais ela exerca seu papel de
sujeito de direitos capaz de opinar sobre o que diz respeito a si propria. No entanto, tais
argumentos revelaram que, mais uma vez, foram os adultos que decidiram o que supostamente
seria melhor para a crianga, desviando o olhar que deveria ser dirigido a ela. A autora enfatiza
que esse intento de projeta-la para o futuro causa o abreviamento de sua infincia e ndo permite
que ela aprecie e viva de forma intensa e plena o tempo presente. Outro aspecto relevante
encontrado nos escritos de Oliveira (2011) refere-se a falta de defini¢cio de uma data-limite*’

para a entrada das criancas no EF, o que tem permitido o acesso de criangas aos cinco anos de

4 £ necessario ressaltar que naquele periodo de realizagdo dos estudos da autora ndo havia sido determinada tal
data. No entanto, o Supremo Tribunal Federal (STF), em Parecer Homologado pela Portaria n® 1.035, publicada
no Diério Oficial da Unido (D.O.U) de 8/10/2018, Segdo 1, p. 43, em 13/9/2018 estipulou a seguinte data: Art. 6°
- As novas matriculas de criangas, tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental, a partir de 2019,
serdo realizadas considerando a data de corte de 31 de margo, estabelecida nas Diretrizes Curriculares Nacionais
e reafirmada nesta Resolugao.

Disponivel em: <portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=97071-pceb002-
18&category_slug=setembro-2018-pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 5 mai. 2019.
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idade, fazendo aumentar a preocupagdo quanto aos reflexos para a EI que, calcados na
obrigatoriedade do EF, poderdo servir como justificativa aos professores para antecipar a
alfabetizacao na EI causando invisibilidade infantil e um retrocesso educacional ainda maior.
Buscando trazer a crianga para o centro de sua investigagao, inserimos neste contexo a
pesquisa de Camargo (2014), pela qual se elegeu como objetivo ouvir, de forma clara e sem
interferéncias, as vozes das criangas e sua repercussao entre seus pares e adultos, implicando
mobilizar uma concepgao de sujeitos de direitos. Ela buscou superar a escuta adultocéntrica,
ouvindo a crianga como produtora de cultura, sua importancia para a familia e para a sociedade.
Sua pesquisa exigiu ultrapassar o conceito simplista de linguagem, que a reduz apenas a um
meio de comunicagdo, e conceituar a interacdo verbal acerca do dialogismo. Para tanto, foi
necessario o resgate da percepg¢do da infancia de 1900, o pensamento filosofico sobre o que ¢
produzido para a crianga, focando em seu pensamento e nas tramas da constru¢do da linguagem.
A pesquisadora destaca que pesquisas dessa magnitude ainda estdo se consolidando no Brasil,
em carater bem especifico, devido ao desafio arduo de deixar de lado nosso olhar, e, neste caso,
nossa escuta de professor. Para salvaguardar o sentido das vontades e ideias das criancas
expressos no interior de suas vozes e siléncios, optou por utilizar os Espacos de Narrativa como
instrumento teérico-metodolégico de investigacao, sobre a qual a autora destaca o seguinte:
Essa metodologia consiste em envolver as criancas em atividades de narrativa de
historia, dramatizag@o ou jogos dos quais elas possam participar e, livres de pressdes
de adultos, interagir entre si, produzindo suas proprias narrativas e criando seus
discursos. Tudo ¢ registrado por meio de filme, gravagao e apontamentos no diario de
pesquisa. A ideia ¢ reduzir ao maximo a interferéncia dos adultos e estimular ao
maximo a interagdo espontdnea entre as criangas, estimulando a imaginagdo e o
exercicio discursivo da crianga. A espontaneidade das atividades propostas as criancas
ndo ¢ de todo possivel tendo em vista o carater artificial do ambiente escolar e da
pesquisa académica. Mesmo assim, a criacdo de um ambiente favoravel a participagdo

espontanea segue sendo um ideal a ser perseguido no processo, ouvir as vozes das
criangas. (CAMARGO, 2014, p. 58)

A partir desse percurso metodologico, Camargo (2014, p. 60) observou um primeiro

grupo de criangas no espago da brinquedoteca, que,

por estarem em companhia de seus pares houve maior descontragdo, expressaram
melhor seus sentimentos, deram gargalhadas, risos, empurrdes, negacdo do colega e
exclusdo, quase choros, [...] suas vozes denunciaram a sociedade que ndo aceita o
diferente e preza pelo acerto e pela perfeigao, pelo organizado e o pré-estabelecido,
[...] houve quem se impds, quem se deixou dominar, quem ficou chateado e quem
ndo se incomodou em ser chamado atengao.

A autora avaliou que os espagos estdo contaminados, cada qual com seu peso simbolico,

justificando a pesquisa ocorrer em dois espacos € com narrativas bem distintas: a Brinquedoteca
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como lugar de brincar e o Laboratorio de Contagdo de historias com a presenca da professora,
marcando fortemente essa distingdo e propiciando em ambos escutas bem diferentes.

Na perspectiva de colocar a crianga no centro do processo educativo, os apontamentos
de Casagrande (2015, p. 190)* defendem a possibilidade de reavaliar as propostas pedagogicas
do professor dos primeiros anos do EF, com o intuito de vinculé-las a “cultura elaborada para o
desenvolvimento de toda a potencialidade da crianga que vivencia a intensidade e completude
de sua infancia”. As reflexdes da autora trazem ainda a necessidade de pensar como viver a
infancia nos Anos Iniciais, ressaltando que € preciso a proposi¢ao de uma educagao escolar de
qualidade, coerente e significativa e que esteja em consonancia com a fase de desenvolvimento
da crianga, proporcionando a sua apropriagao da cultura elaborada.

Torna-se imprescindivel, portanto, o reconhecimento das especificidades infantis “e o
respeito a forma como essa infancia ¢ conduzida nesses contextos escolares, bem como o modo
pelo qual a crianga compreende o mundo e dele se apropria em diversos contextos sociais, enfim,
o seu desenvolvimento cultural” (CASAGRANDE, 2015, p. 193).

Na mesma dire¢dao, Chaves (2012) diz ndo ter existido orientacdo sobre a organizacao
do trabalho pedagogico para as criangas de seis anos, com excecdo da participacdo em cursos e
palestras isoladas referentes a como proceder na realizagdo da matricula e sobre alfabetizacao
e letramento. A pesquisadora chama ateng¢do para que seja instaurada uma nova cultura politica
pela qual a participagao na gestdo da educacgao publica tenha como fundamento a solidariedade,
cooperagdo, descentralizagdo — entendidas aqui como mecanismos de compartilhamento de
poder —, inclusdo e equalizagdo social.

O balanco bibliografico de Orlandi e Lima (2015) reafirma novamente que a
implementacdo do EF9A foi realizada sem o planejamento e as condi¢des necessarias,
evidenciando, em perspectiva historica, as discrepancias entre o discurso das politicas publicas
e as praticas pedagogicas possiveis de serem materializadas no cotidiano escolar. A crianga —
sujeito principal da mudanga — ndo foi considerada em suas especificidades e muito menos em
suas manifestagdes, producdes e ressignificagdes, deixando eminente a necessidade imperiosa
de estuda-la no contexto vivenciado por elas.

No que diz respeito as andlises sobre os espagos publicos e privados, Zingarelli (2009)
observou nas redes publicas uma indefini¢ao quanto a metodologia de trabalho. Neste, cada
professor tem “autonomia’ para escolher a proposta. Nas privadas, hd uma definicdo da linha

que deve ser seguida pelos docentes, acompanhada pelas mantenedoras e elevando o nimero

4 Casagrande (2015) realizou seu levantamento bibliografico tendo a linguagem como categoria de analise central.



67

de criancas alfabetizadas nesses espagos educativos em comparagdo ao espago publico.
Zambelli (2014) destaca que assegurar “a antecipag¢do da escolaridade implica adequagdo na
formagdo inicial dos professores e na reorganizagdo de sua futura pratica pedagogica”,
articulando uma nova praxis que atenda as necessidades das criancas de seis anos e, assim, um
redimensionamento do seu proprio trabalho educativo.

Corréa (2011) constata que as praticas escolares desenvolvidas com as criangas do EF
apresentam poucos indicios do brincar, predominando as individuais orientadas pelo educador
e determinantes da rotina. Desta forma, quase ndo sdo disponibilizados tempos e espagos
planejados para brincadeiras, reduzindo a sala de aula a um espago exclusivo para estudar e
aprender. As brincadeiras livres s6 aconteceriam no parque da escola. Ja no ultimo ano da EI
pode-se observar que as praticas curriculares integram as brincadeiras em sua rotina,
organizando tempos e espacos de modo que as criangas participem ativamente do processo de
aprender por meio do brincar. Os professores apreciam e incluem em seus planejamentos
momentos coletivos nos quais as criangas exercitam a solidariedade, as trocas, os trabalhos em
equipe, os empréstimos de materiais, a ajuda mutua, entre outros.

Dias (2014)* pdde constatar a grande diferenca entre praticas pedagogicas presentes
naqueles contextos: na EI, o espaco era possibilitador e incentivador de brincadeiras, interagdes
e favordvel a autonomia das criangas, sendo a presenca da professora marcada pela
dialogicidade, de maneira a qualificar as opinides e reflexdes infantis. No EF, havia um maior
controle corporal sobre as criancas, uma exigéncia de discri¢do entre os pares e a conten¢ao de
seus movimentos e suas agoes. Elas eram forcadas a silenciar suas vozes, bem como a um
processo de homogeneizagdo em que seus tempos e ritmos ndo eram respeitados, fatores que
contribuiam para uma atmosfera ociosa, monotona, engessada e impositiva. A autora ressalta
que isso ndo significa que a crianga deve ser privada da pratica educativa, mas entende que a
coletividade ¢ fator primordial tanto nos processos de aprendizagem quanto nas socializagdes.
A preocupacdo de Dias (2014) reside na dindmica do EF ser dirigida tnica e exclusivamente
pela logica do adulto: ele planeja e direciona a seu modo o tempo € o espago para a execugao
das atividades, secundarizando momentos coletivos pelos quais as criangas, a partir de suas
logicas, poderiam apresentar novas sugestoes, ideias e propostas, condicionando-as a criar seus
proprios subterfugios para ultrapassar a ordem institucionalizada e vivenciar experiéncias

proprias do universo infantil.

45 Tendo como teoria de base epistémica o materialismo historico dialético, pesquisa qualitativa e etnografica,
Dias (2014), também sob as perspectiva da crianga, perseguiu o objetivo de investigar o processo da sua passagem
da EI para o EF.
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Gebien (2011)* assevera que a alfabetizagdo deve ser entendida na perspectiva de
alfabetizar letrando. No entanto, Santos, Albuquerque ¢ Mendonga (2007 apud Gebien, 2011,
p. 35) afirmam existir alguns equivocos na compreensao do que vem a ser alfabetizar letrando.
Por exemplo, a crenca de que a mera introdugao de diferentes géneros textuais em sala de aula
leva a apropriacao do uso social da escrita e da leitura; assim como apenas a leitura e a produgdo
de textos coletivos podem levar o aluno que ainda ndo domina o sistema de escrita a apropriar-
se sozinho desse conhecimento. Outro equivoco ¢ utilizar a leitura de diferentes textos apenas
como pretexto para atividades desprovidas de sentido para o aluno, como aquelas de escrita de
palavras. Por isso, seus apontamentos consideram que a escola deve propiciar o contato com
esses diversos tipos de textos, mas de modo a levar a criancga a refletir sobre seus estilos, usos,
fungoes e finalidades, considerando também que ela se aproprie do sistema alfabético de escrita.
Nesta perspectiva, Gebien (2011) ressalta que, independente do método utilizado, € preciso que
o professor assuma uma postura politica através da qual oferega condi¢des de formagdo de um
sujeito ativo para além da decodifica¢do/codificacdo do codigo escrito, permitindo que ele
exerc¢a a fungdo social da escrita em varias situagdes sociais que lhe sdo demandadas.

A investigacdo de Lummertz (2013), por sua vez, concluiu que persiste a necessidade
de repensar toda a proposta pedagogica (mudanca de paradigma) com vistas a superar agdes de
cunho mecanico que levam, por parte das criangas, a copia e a repeti¢dao. O pesquisador enfatiza
a necessidade de mais investimentos na formagdo de professores, visando superar a historica
dicotomizagdo entre o brincar e o aprender no ensino formalizado. Seus estudos consideraram
haver uma quantidade significativa de pesquisas cientificos com essa tematica. Assim, os varios
olhares devem permitir constantes (re)avaliagoes.

Da mesma forma, Orlandi e Lima (2015) identificaram que as praticas pedagdgicas
apresentam-se alinhadas com o modelo tradicional e autocratico de ensino praticado
anteriormente a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. As “(con)tradicdes” nas
acoes dos profissionais no cenario educacional opdem-se ao discurso de ampliagdo proposto
pelo Ministério da Educacdo, e revelam a necessidade de reavaliar o curriculo perante as novas
exigéncias que acompanham as especificidades da crianga de seis anos de idade.

Na mesma direcdo, as observacdes de Delfin (2012, p. 88) revelaram que, embora o

professor reconheca a importancia do brincar, o cotidiano do EF ¢ tomado por “atividades de

46 A pesquisa de Gebien (2011) foi realizada sob o enfoque qualitativo, com entrevistas semiestruturadas,
observagdes além da analise do documento oficial da ampliagdo do EF elaborado pelo MEC Brasil (2007) e buscou
fundamentag@o tedrica em autores como: Sarmento (1997, 2008), Corsino (2009), Borba (2007) e Friedmann
(1992).
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papel, caderno, apostilas, licdes em folhas para alfabetizagao, pouco tempo resta para o brincar”.
Quando ocorre a brincadeira, os professores dizem observar e registrar os conteudos da
atividade com o intuito de incorpora-la as praticas pedagdgicas. Todavia, a pesquisadora nao
fez tal constatagdo. Ao contrario, suas analises empiricas apontam para uma forte cisdo entre
brincar e aprender, existindo dois momentos em que essa dicotomia se materializa: na hora do
recreio no patio, onde € permitido brincar livre, correr, pular; e outro, em sala, quando ¢ para
aprender, com a exigéncia de ficar sentado e fazer siléncio.

A tese de Moro (2009) teve como objetivo conhecer e analisar o modo como os
professores avaliam a implantacao e implementagao da politica nacional do EF9A. A pesquisa
evidenciou que o processo desconsiderou a participacao daqueles profissionais em discussoes
prévias e tomadas de decisdes, desvelando seus sentimentos de angustia e frustragdo perante a
incerteza quanto as metodologias e as estratégias educativas adequadas as mudancas requeridas
pela lei e pelo programa de amplia¢do proposto pelo MEC. Fatores que levaram a — e revelaram
uma — simplificacdo e acomodagdo administrativa do processo. No que concerne a
realidade/dificuldades enfrentadas com o 1° Ano, Moro (2009, p. 275) diz que os relatos dos
professores indicaram existir um “hiato entre as suas experiéncias reais e as expectativas quanto
as condicdes necessarias para a efetivagdo de praticas educativas adequadas”, necessitando de
um acompanhamento para avaliar o processo, além da falta de esclarecimento quanto a data de
corte para o ingresso das criangas nessa etapa. Soma-se a isso o agendamento para o ano escolar
seguinte da Provinha Brasil para as criangas egressas do 1° Ano e a énfase nos conteudos dos
cursos de formacdo continuada, os quais orientam, exclusivamente, o trabalho com a
alfabetizacdo. No que diz respeito aos documentos elaborados e publicados pelo MEC, Moro
(2009) ressalta que os mesmos ndo se tornaram instrumentos de estudo nos contextos
pesquisados e, consequentemente, ndo sdo tidos como subsidio para a organizagdo das praticas
educativas. Por fim, Moro pondera que

o distanciamento entre a politica e seus agentes principais, os professores, faz afirmar
o protagonismo docente em sua dimensdo negativa. Ou seja, se a ampliacdo com o
acréscimo de uma nova série inicial no Ensino Fundamental der certo, cumprir com
suas finalidades (que sdo bastante pretensiosas), os méritos serdo da politica e dos
seus formuladores. De outro lado, se por qualquer razao, tal politica ndo vier a ser
exitosa em seus propositos, a culpa serd do professor: por nao ter aderido ao que fora
preconizado, ou por ndo ter entendido a proposicdo feita, ou por ndo ter obtido a
colaboragdo devida dos pais e, inclusive, por ndo ter sido capaz de acolher na

dimensdo educativa essa nova crianca, que anterior a Lei, era sujeito da Educacdo
Infantil. (MORO, 2009, p. 280)

Moro (2009) aponta que o trabalho pedagdgico no primeiro ano do EF9A foi sendo

estruturado em fungdo da centralidade da linguagem escrita, cuja pratica decorre das
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interpretagdes que as professoras fazem das determinac¢des da Coordenagdo Pedagogica das
escolas e da equipe técnica da Secretaria Municipal de Educagdo, e das pressdes indiretas
quanto as expectativas da comunidade escolar ampliada (pais e professores de outras séries)
advindas da escolaridade obrigatdria. Seu estudo enfatizou que o cenario dicotomiza a politica
da pratica educativa, gerando duvidas, ambiguidades e incertezas a seu respeito, ilustrando um
processo permeado por contradi¢des e inadequacdes.

Por fim, a tese de Rabinovich (2012) teve como objetivo conhecer as expectativas das
criangas, pais, professores e gestao a respeito da implantagdo do EF9A e verificar como as
escolas se prepararam para receber as criancas de seis anos. Na implementacao, a pesquisadora
percebeu que a adaptacdo a essa nova realidade ndo se restringia as criangas, mas aos
professores, gestores, familias e a todos os envolvidos no processo. Tal medida ndo teve como
efeito propostas concretas de subsidio a passagem e recep¢do ao novo publico infantil. Nao
houve mudangas, cada nivel de ensino trabalha da mesma maneira. Nesse sentido, o acesso da
crianca ao 1% Ano acarretou preocupacdes quanto a perda da sua infancia. Principalmente
quanto a tentativa de apressar a alfabetizagdo e a aquisi¢do de determinadas habilidades, bem
como pela auséncia de jogos/brincadeiras, de momentos vivenciados através das artes, de
historias lidas, contadas e/ou dramatizadas, entre outros, evidenciando, mais uma vez, a
necessidade de repensar o EF9A e a intersecao entre as duas instancias. A pesquisadora assevera
que a matricula da crianga de seis anos no EF representa a efetiva diminui¢dao do tempo na
Educagao Infantil e sua inser¢do prematura na segunda etapa, tendo como agravante a auséncia
de uma proposta clara e solida de acolhimento e respeito as especificidades desse momento de
sua vida. Neste sentido, com a antecipagdo da entrada da crianga no ensino formal “ndao ha
ganhos e, sim perdas, muitas vezes irrecuperaveis, devido a falta de experiéncias proprias e

necessarias nessa idade” (RABINOVICH, 2012, p. 338).

3.9  “JA ACABOU O RECREIO? MAS EU NEM BRINQUEI!”: ENTRE O OFICIO DE
CRIANCA E O OFICIO DE ALUNO

Ancorado em Gimeno Sacristan, o estudo de Matsuzaki (2009) investigou a experiéncia
de criangas que iniciam o EF9A agora, aos seis anos de idade. Acumulando um duplo papel de
professora responsavel pela classe e pesquisadora, a autora diz haver uma colonizacao da
infancia no ambiente escolar, que s6 poderd ser superada quando a voz da crianga for

sensivelmente escutada, na tentativa de conhecer “o que une e o que separa as criangas dos



71

adultos”. A partir dai, o aluno ganhard vida, pois a “crianca que estd dentro dele” serd
devidamente considerada pela cultura escolar e pela relacdo aluno-professor, e, através de um
arduo exercicio, podera se reconhecer enquanto sujeito. Compartilhamos as palavras de
Matsuzaki (2009, p. 138):
embora se possa ser aluno de formas bem diferentes e com distintas projecdes em
fun¢do da qualidade de experiéncias de cada um — classe social, género, escola publica

ou privada, metodologias de ensino, ensino religioso ou laico — este papel parece
desconhecer que o oficio de aluno perpassa o oficio de crianga.

Ela constata também que essa unilateralidade seria um dos aspectos pelos quais ocorre
a colonizagdo do EF sobre a EI, contaminando as expectativas positivas construidas pelas
criangas na primeira etapa. Em sua pesquisa, Matsuzaki (2009) assegura que as criangas que
estavam iniciando o periodo letivo no EF indicam em sua falas uma expectativa positiva em
relagdo as atividades escolares de usar caderno, aprender a ler e escrever, levar tarefa para casa,
etc. Contudo, a medida que o engessamento escolar se acentua, elas passaram a desgostar,
revelando uma ndo aceitacdo da cultura escolar ou de alguns de seus aspectos, exigindo-se
transformagdes nesse segmento.

Os apontamentos de Cruz (2013) mostraram como a agdo da cultura escolar age sobre
as culturas infantis, elucidando a forma como ocorre a transformacdo dos agentes sociais
criangas em agentes sociais alunos. Elas aprendem a ser alunos sem deixar de compor um grupo
social a parte, com caracteristicas e cultura proprias, estabelecendo a relagdo entre a
escolarizagdo das criancas e as contribui¢des acerca das culturas de infancias, das culturas
familiares e das culturas escolares na atualidade, com o objetivo de ampliar a compreensao
sobre as criancas brasileiras e favorecer uma ‘“educacdo de qualidade”. Assim, ao se
posicionarem quanto ao ingresso das criancas no 1° Ano do EF, a tematica da cultura escolar
foi um aspecto recorrente nos depoimentos dos professores e coordenadores. Sao questdes que
dizem respeito ao nimero maior de alunos por turma, tempo reduzido de recreio, a insercao de
outras especialidades como: “aulas como artes, educagdo musical e educagdo fisica, o
compartilhamento de atividades comuns as criangas mais velhas da escola, atividades
avaliativas e notas passam a fazer parte do universo das criangas recém-chegadas ao EF”
(CRUZ, 2013, p. 145). Sao fatores, segundo a autora, que transformaram as criangas em alunos.
Este aspecto ¢ também retratado por Casagrande (2015) e, emergente de questdes anteriores,
diz que o ingresso mais cedo da crian¢a no EF supde uma nova significagio social: ser estudante.
Essa mudanga em seu universo social faz com que ela viva uma dualidade: “ser crianga” (oficio

de crianga) e “ser aluno” (oficio de aluno). Os dados e reflexdes da autora permitiram afirmar
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que, “independente do conceito atribuido a essa crianca na Escola de Anos Iniciais: aluno,
escolar, estudante, educando ou discente; ela serd sempre uma crianga, um ser humano de pouca
idade, um sujeito historico e social, um sujeito que tem como direito aprender e brincar”
(CASAGRANDE, 2015, p. 195).

Com o objetivo de refletir como a crianga torna-se aluno no dia a dia da escola e da sala
de aula, Castro (2015) diz ser necessaria a compreesao do entendimento do aluno sobre a tarefa
por ele executada no processo de escolarizacao, o que exige do professor o reconhecimento do
significado atribuido para tal, identificando o proposito dele em solicitar o cumprimento das
mesmas, as normas internas e externas a sala de aula. A partir de sua teoria, fundada nos
conceitos de identidade, pertencimento e resiliéncia, o professor deve considerar as
subjetividades dos alunos e os multiplos contextos com os quais lida na acdo pedagdgica para
promover a aprendizagem. Sua obra revela que tal olhar foi uma das possibilidades apresentadas
por essa tematica, permitindo trilhar um caminho de maior compreensao sobre o como tornar-
se aluno nos espacos escolares, sendo necessario mobilizar o conceito de identidade para
compreender o sujeito contemporaneo pela flexibilidade de suas ac¢des, pelas quais se adapta as
multiplas situacdes, adversas ou nao, apresentadas no seu dia a dia. Com o mesmo
direcionamento, a resiliéncia integra a nao fixidez dessas identidades e permeia as interagdes
na constru¢ao de comunidades de pertencimento, o que significa, neste contexto, o aluno
construir uma identidade (de pertencimento) orientada para as demandas que se apresentam em
diferentes transicdes no processo de escolarizacdo. Essa construgdo visa oferecer melhores
subsidios adaptativos para superar situagdes que se apresentam como problematicas no dia a
dia das escolas para alunos e professores. “A resiliéncia e o pertencimento movimentam-se
dialeticamente junto aos processos identitarios e concorrem para que os saberes, deveres e
fazeres fornecam aos alunos e professores as fungdes e os sentidos da escola e do tornar-se
aluno” (CASTRO, 2015, p. 240).

Ja Dias (2014) refere-se a valorizagao socialmente construida e cristalizada sobre a
entrada da crianca no EF, principalmente a apropriagao do sistema da leitura e da escrita, para
o qual “estar na escola ¢ aprender a ler e escrever”, e consequentemente ter o reconhecimento
social da capacidade e da inteligéncia. A autora relata que isso nos leva ao entendimento de que
“ao adentrarem os portdes da instituigdo educativa com suas mochilas e uniformes, as criangas
deixam de ser criangas e se tornam alunos: ser aluno implica em [sic] tornar-se sujeito do

aprender, trata-se da percep¢do de um ‘oficio de crianca’, o qual se encontra imbricado na
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constitui¢do de um ‘oficio de aluno’, um papel normatizado pelo discurso pedagogico, isto &,
um discurso que transforma as criangas em alunos” (SILVA, 2010 apud DIAS, 2014, p. 160).
Do mesmo modo, a tese de Motta (2010) procurou elucidar a forma como a agdo da
cultura escolar incide sobre as culturas infantis e transforma os agentes sociais criangas em
agentes sociais alunos, na passagem da EI para o EF. A partir das reflexdes apresentadas no
trabalho empreendido por Motta (2010), chegou-se a algumas conclusdes:
1. As criancas, mesmo submetidas aos constrangimentos inerentes ao papel de aluno,
ndo deixam de exercer sua agéncia (agency) enquanto grupo social; 2. As acdes de
solidariedade, as taticas de resisténcia que se apropriam dos codigos permitidos para
reproduzirem interpretativamente o que percebem, os corpos permanentemente em
movimento, as comunicagdes escondidas dos adultos, a invisibilidade que conferem
a um movimento ininterrupto, tudo isso nos leva a percebé-los bem mais potentes do
que a agdo disciplinadora permitiria pensar; 3. As criangas aprendem a ser alunos sem
deixarem de compor um grupo social a parte, com caracteristicas e cultura proprias.
De qualquer forma, algumas transformacdes sdo bem visiveis como: ¢ O apagamento
de liderangas que se destacavam por aspectos ndo vinculados a cultura escolar, como
ade Julia; « O dominio de codigos que exigiam maior discri¢do entre as comunicagdes

ou maior conten¢ao dos corpos infantis; e * Uma nitida separagdo entre trabalho e
brincadeira como caracteristicas distintivas do mundo das criangas e dos alunos.

(MOTTA, 2010, p. 160)

Motta (2010) pondera que os professores que trabalham na condi¢ao de mediadores na
transicao, almejando “pontes” como elo entre os dois segmentos, deverdo reconhecer a fun¢ao
social das praticas de leitura e escrita, proporcionando experiéncias diversas e significativas
que nao dicotomizem corpos € mentes infantis.

Com a mesma perspectiva, a tese de Marega (2010) analisa a inclusdo da crianga de seis
anos no EF, tendo como hipdtese o apressamento do “amadurecimento” infantil. Ela constata
que a ampliacdo fez emergir muitas dividas da pratica escolar com relacao a organizagdao do
ensino, como, por exemplo, quais contetidos curriculares devem ser priorizados para esta faixa
etaria. Calcada na Teoria Histoérico-Cultural (Vygotsky, Leontiev e Elkonin), percebeu a
importancia de estudar as caracteristicas psicologicas de cada periodo da vida para a educagao,
investigando a forma como o ensino para criangas de seis anos pode ser organizado levando em
conta a transi¢do da atividade ludica para a atividade de estudo. A pesquisadora centra sua
problemdtica em torno dos tempos e dos espagos para o brincar e estudar, realizando um
experimento didatico com alunos do 1° Ano do EF de uma escola publica da rede municipal.
Sua preocupacao referiu-se a situagdes que colocariam a crianga precocemente em situagdes
escolarizantes e repetitivas de ensino, pelas quais se estabeleceria a ruptura entre duas
atividades que deveriam ser indissociaveis: o brincar e o estudar. No que se refere ao 1° Ano,

ocorre na crianga por volta dos seis anos o movimento de transicao entre as duas atividades e,
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considerando suas especificidades, ndo seria qualquer ensino que daria conta de seu
desenvolvimento integral. Nao se pode colocar uma crianga de seis anos, por exemplo, em uma
turma de 5* Série por ela possuir caracteristicas proprias desse periodo da vida. Ou seja, cada
idade possui sua particularidade. Para Elkonin (1969a, 1969b, 1987b, apud MAREGA, 2010,
p. 16), “quando a crianca ingressa na idade escolar, a atividade de estudo comega despontar
como a atividade mais importante para a continuidade de seu desenvolvimento”. Apoiando-se
também em Trivifios (2008), a autora partiu do entendimento de que essa transi¢cao nao deve
ser encarada como uma crise, mas como uma contradi¢do que ajuda a crianga a viabilizar o seu
desenvolvimento, haja vista que as experiéncias anteriores ja ndo atendem as novas
necessidades que vao surgindo em decorréncia das transformagdes sofridas pela sua forma de
vida, tornando ainda mais possivel a transi¢ao de atividades. Assim, para o desenvolvimento
psiquico infantil devem ser considerados os aspectos pratico e teorico, os quais dizem respeito
tanto a mudanca na pratica escolar como na atividade interna da crianga de seis anos.

De acordo com Marega (2010, p. 161), essa concepgdo de desenvolvimento dialético
pode ser entendida nas mais diversas formas de transi¢do: “na transicao no modo de organizacao
social, na estrutura organizacional de ensino e nas transi¢des que ocorrem ao longo do
desenvolvimento infantil”. A pesquisadora, ocupando-se da transicdo especifica ocorrida
durante a infancia, enfatiza que a mesma se da de forma gradual, lenta, e por esse motivo cada
atividade nao podera ser superposta a outra.

Ao concluir, a autora enfatiza que, para conduzir racionalmente a transi¢do entre a
atividade ludica e a atividade de estudos, foram encontrando vérios elementos que iam se
constituindo em duas grandes “respostas”: a primeira diz respeito ao momento de transicao
entre uma e outra atividade, a qual ocorre por volta dos seis anos, idade em que a crianga esta
frequentando o 1° Ano do EF. J4 a segunda questdo se refere tanto a atividade ludica quanto a
atividade de estudo, que ndo possuem as mesmas propriedades. Todavia, ha uma caracteristica
comum e fundamental entre elas: o contetdo. Ha contetidos na atividade de estudo, assim como
ha conteido em toda brincadeira infantil. Portanto, conduzir racionalmente esse processo
significa ndo reforgar as diferencas entre essas atividades, opondo-as como uma ligada ao prazer
e outra a obrigacao, reservando espago hora para uma, hora para outra, mas agir exatamente na
unidade entre elas, sabendo também aos poucos dar valor ao prazer de conhecer, destacando a
riqueza do novo lugar ocupado pela crianga na escola do EF.

Os estudos de Marega (2010) marcam grande aproximacdo com Nunes (2011) que,

ancorado em Montessori e Freinet, procurou estabelecer relagdes entre a atividade do brincar e
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a atividade de ensino na segunda etapa da Educacdo Bésica. Sua pesquisa conclui que o brincar
¢ amplamente discutido e reconhecido pelo meio académico como atividade principal, o que
ndo tem acontecido quando associado a escola, verificando-se uma contradi¢ao entre esta
atividade e a de estudos. Pensar a presenga da brincadeira na pratica pedagogica contemporanea
colocou-a diante do desafio de desnaturalizar algumas certezas sobre essa atividade na escola
de Anos Iniciais. A pesquisadora pondera que para tanto a pratica deve estar vinculada ao papel
do professor como mediador que mobiliza conceitos ja construidos em relagdo a crianga, a
infancia, ao ensino e a escola. Seu oficio consiste, entre outros, em preparar 0os espagos € 0s
tempos escolares junto as criangas para qualificar acdes delas nas atividades de estudo e do
brincar que realizam, ressaltando a possibilidade constante de reconstru¢do da mesma (NUNES,
2011, p. 192).

Ainda no que se refere ao brincar, Nunes (2011) ressalta que a crianga também precisa
de momentos livres e espontdneos nos quais o professor possa propor elementos novos que
proporcionem a ela desafiar-se, superando medos e frustragcdes em espacos pensados, ricos ¢
diversificados, opondo-se a concepgao purista dessa atividade. Havera, nesse caso, uma
inserc¢do da crianga como sujeito participativo da vida cotidiana, concomitantemente ao tempo
da formacao escolar, transformando o brincar numa possibilidade de “portal” de construgdo da
relagdo aluno/professor. Assim, Nunes (2011) conclui que a atividade do brincar ¢ a atividade
principal da crianca e que durante o processo de ensino e aprendizagem a atividade de estudos
também surge na crianga. Caberd ao sistema de ensino estabelecer entre elas uma relagao
dialética de complementariedade e enriquecimento simétricos e mutuos, visando alcangar o
desenvolvimento integral das mais variadas dimensoes infantis.

Com as contribui¢des de Marega (2010) e Nunes (2011), a partir de Orlandi (2013),
acompanhamos as manifestagdes das criangas no EF. O pesquisador avaliou que a brincadeira
desempenha papel fundamental para a inser¢do das criangas nas atividades formais de ensino.
Negligenciar as atividades ludicas nesta etapa educativa podera diminuir o interesse das
criancas durante a realizacdo das mesmas. Mobilizando o enfoque Historico-Cultural, cujos
autores foram Vigotski, Davidov, Boronat, Bozhovich, Leontiev e Elkonin, Orlandi (2013)
inferiu que a origem da vontade espontdnea de estudar perpassa necessariamente a atividade
ludica, sendo a mesma responsavel por desenvolver na crianga a sua imaginagao, oS jOgos
simbolicos e a construcao de regras de convivéncias e condutas sociais, auxiliando também, a
passagem de atividades durante o processo de suas transformagdes psicoldgicas. O autor

concluiu que, atualmente, as praticas de ensino estdo sendo estruturadas desconsiderando a
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atividade ludica, a qual tende a ficar a margem do contexto escolar necessitando, por parte de
todo o sistema de ensino, o entendimento de que o EF9A nao pode reduzir-se apenas a dimensao
da legalidade. Também sao necessarias mudangas que propiciem condigdes sociais concretas
de vivéncias infantis que conciliem as duas atividades com vistas a superagdo do modelo

anterior, contaminado por praticas cristalizadas e reducionistas.

3.10 “MAS EU JA PINTAVA MUITO BEM QUANDO IA PRA CRECHE”: AS
CRIANCAS PREGRESSAS DA EDUCACAO INFANTIL E OS REFLEXOS PARA O EF9A

A dissertagdo de Raniro (2009) teve como objetivo constatar como se configura o 1°
Ano do EF9A na percepcdo dos principais envolvidos: criangas, pais e professoras. A
pesquisadora adotou a perspectiva bioecologica de Bronfenbrenner (1996), por esta se mostrar
adequada, “pois se constitui em uma abordagem que considera processos, pessoas, contextos e
tempo em todas as suas complexidades” (RANIRO, 2009, p. 218). A autora assinala que além
do tempo incidir no desenvolvimento humano, o mesmo também sofre influéncias de diversas
formas e intensidades variadas de outros contextos, estando estes ultimos préximos, ou nao.
Nesse processo, a transicdo ecologica representa o ingresso da crianga em um novo
microssistema, no caso, a escola de EF, fazendo com que amplie o seu mesossistema e vivencie
processos de desenvolvimento, exigindo que ela dé conta de novas demandas, alternando papeis
ora de “aluno” ora de “filho”. Esses “passos de progresso” geram uma série de mudangas para
a vida da crianga, sendo as institui¢cdes, escola e familias, importantes para a sua formacao,
desempenhando papeis fundamentais que se complementam, embora em contextos distintos.
Raniro (2009) explica que, ao apresentar um historico de escolarizagdo anterior, as criangas ja
trazem para o EF disposi¢des apreendidas. Nesta pesquisa, as criangas pareceram estar
adaptadas, interessadas, entusiasmadas e motivadas no novo contexto. Sob a perspectiva
bioecoldgica, experiéncias anteriores podem afetar as futuras. Segundo Ferreira (2005 apud
RANIRO, 2009, p. 221):
[...] uma transi¢@o ecologica serd tanto menos exigente quanto maior a familiaridade
da criang¢a com os componentes de microssistemas semelhantes. [...] O espago fisico,
trabalho docente, organizagao de rotinas e horarios, e outros fatores do primeiro ano,

agradam criangas, pais e professoras. Todos pareceram se ajustar a mudangas
invocadas pelo novo contexto, sem grandes conturbagdes.

Seus estudos revelaram que os envolvidos com o primeiro ano pareceram satisfeitos

com os resultados que ele vem oferecendo, uma vez que atribuem valor positivo a ele. O
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importante fato de as criangas terem frequentado a pré-escola, oportunizando suas experiéncias
em um mesmo sistema municipal de ensino, auxilia para superar esses desafios. Assim, o
histérico de escolarizacdo anterior das criangas, além de aparecer na pesquisa como um
diferencial, tem papel importante para ajudar a encaminhar possiveis situagdes advindas das
realidades escolares mais diversas.

Da mesma maneira, sdo apresentadas por Motta (2010) algumas reflexdes que,
ancoradas em Moss (2008), dizem respeito ao lugar cada vez mais consolidado que a EI vem
ocupando na sociedade. Isso se deu gracas aos estudos que mostram que o processo de
aprendizagem tem relag¢do direta com o nascimento da crianga de modo que todas as suas
experiéncias tém significativa relagdo com seu €xito escolar subsequente, requerendo um olhar
atento sobre os investimentos econdmicos na EI devido seu retorno nao ser compulsorio, mas
sim de longitudinal. Tal constatacdo ¢ fruto da soma de esfor¢os para compreender e superar a
tensdo estabelecida entre as concepc¢des de educagdo e de crianga que fundamentam as
especificidades das praticas pedagogicas de cada etapa: EI e EF. Dentre alguns modelos
apresentados por Moss (2008 apud MOTTA, 2010, p. 158), destacamos o seguinte:

Por fim, teriamos um relacionamento onde o que se propde € um espago
compartilhado ou de encontro. Para Moss (2008) esse seria 0 modelo ideal. A
Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental sdo instituigdes com percursos proprios e
distintos que guardam tradi¢des pedagdgicas marcadas por suas historias. Assim, uma
aproximagdo somente se faria possivel a partir do reconhecimento das experiéncias
de cada uma que, colocadas em contato, permitiriam construir novas formas de relagdo
e praticas educativas que assegurassem uma transicdo menos brusca de um nivel a
outro. Seria necessaria ainda a constru¢do de uma cultura compartilhada, a partir da
aproximagdo dos conceitos de crianga, de aprendizagem, de conhecimento ¢ de
educagdo. Diante da constatagdo da antecipagdo da idade de ingresso a escola em

varios paises, Moss aponta alguns aspectos que podem contribuir para a construgdo
de um sistema educacional mais integrado ¢ menos opressor para as criangas.

Em consonancia ao exposto acima, a pesquisa de Cruz (2013) revela que os profissionais
entrevistados consideraram que as criangas, por possuirem experiéncias escolares anteriores,
encontram-se inseridas em uma cultura escolar com hébitos j& apreendidos, com nogdes claras
do que devem ou podem fazer em um ambiente escolar. Os depoimentos também apontaram
para as expectativas dos profissionais em relagdo a conduta dos alunos, principalmente no que
se refere as novas exigéncias de “autonomia” e/ou “independéncia” para realizarem as tarefas
propostas em sala de aula, revelando aspectos que nos remetem a reflexao sobre a adaptagao
das criangas as regras que sdo proprias da cultura escolar desse novo segmento de ensino. A
avaliagdo dos conhecimentos prévios das criangas de seis anos, como procedimento para a

enturmacao dos alunos e, consequentemente, como principio orientador do planejamento anual
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das praticas de alfabetizagdo, embora seja guiada por critérios diferenciados, tem em comum a
divisdo de turmas consideradas heterogéneas: sdo compostas de quantidade equilibrada do
numero de meninas ¢ meninos, de alunos novatos e veteranos (quando € o caso), de criangas
oriundas das mesmas instituigdes de origem (também quando ¢ o caso) e de criangas com niveis
diferentes no percurso evolutivo do aprendizado da escrita alfabética. Ou seja, os resultados
desse estudo sugerem que a trajetoria pregressa das criangas na EI é um fator importante que
define ndo sé o perfil dos alunos, mas a organizagao do trabalho nas escolas particulares.

A pesquisa apresentou dois aspectos relacionados a avaliagdo que contribuem para a
acao da cultura escolar sobre a cultura infantil: quando a avaliagdo esta associada ao processo
de inser¢do das criangas de seis anos no 1° Ano de escolarizaciao do EF, e como procedimento
pedagdgico que orienta a definicdo e o desenvolvimento do planejamento anual. As trés escolas
investigadas reconheceram a realizagdo sistematica de atividades avaliativas com o objetivo de
diagnosticar os alunos que ingressariam no 12 Ano (mesmo gerando polémica, declararam fazer
as avaliagdes com o objetivo de conhecer melhor as aquisi¢des iniciais da lingua escrita dos
candidatos para planejar melhor as atividades que seriam propostas no 1° Ano). O mais comum
¢ que a selecdo seja feita por ordem de inscricdo ou sorteio das vagas. Entretanto, mesmo
havendo esses critérios para a sele¢ao, algumas escolas preparam momentos de recreagdo com
os candidatos com o objetivo de conhecer melhor as criangas quanto ao comportamento, a

autonomia, a saber escutar regras, etc.

3.11 “AH, QUE BOM FICAR DE PE!”! A CONTINUA NECESSIDADE DE
COEXISTENCIA ENTRE AS DUAS INSTANCIAS

Ferrdao (2016, p. 73) ressalta a necessidade de articulagdo entre EI e EF, o que permitiria
a crianca “transitar de 14 pra c4, carregar marcas de um lugar ao outro, misturar elementos de
ambos os lugares, (...) transitar entre as praticas ja estabelecidas”, ampliando de forma
significativa e prazerosa seus tempos € espagos em ambos os segmentos de ensino.

Em linhas gerais, a andlise das categorias permitiu a Chulek (2012) a compreensado de
que as duas primeiras etapas da Educagdo Basica distanciam-se pela organizacao do trabalho,
sua historia e identidade docente, seus objetivos e praticas que fazem parte da cultura dessas
institui¢cdes, € aproximam-se por seus sujeitos, criangas que, mesmo quando exercem seu
“oficio de aluno”, subvertem a ordem institucional, criando seus proprios subterfigios para

viver experiéncias proprias desse universo. Chulek (2012, p. 154) encontrou elementos em sua
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pesquisa que elucidaram “como a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental distanciam-se por
seus objetivos e normas registradas nos documentos oficiais, concepgdes e praticas que
constituem a cultura dessas institui¢cdes; e articulam-se a0 mesmo tempo por seus sujeitos”.

Matsuzaki (2009) revela que, mais uma vez, a implantacao da ampliacdo do EF nao
contempla as “continuidades curriculares, pedagogicas, linguisticas, profissionais”, das quais
essa politica depende para haver uma qualidade no momento de transicao na vida da crianca de
seis anos de idade.

Para Orlandi ¢ Lima (2015), o EF9A foi implantado ora sem planejamento, ora sem
condicdes fisicas e técnicas necessarias. A insercao da crianga aos seis anos de idade carece de
mudangas e “adaptacdes da infraestrutura, do tempo, do espaco, dos recursos e do curriculo”,
pois até o momento o que prevalece sao as mesmas do antigo EF de oito anos, em varias
unidades escolares das diferentes regioes do Brasil pesquisadas.

Da mesma forma, Zambelli (2014) enfatiza que muitas sdo as “muralhas” que deverao
ser enfrentadas pelo professor, a comecar pela propria mudanca de paradigma que, apesar de
consentir a importancia do lidico para a crianga, na pratica ainda ¢ “tradicional e ortodoxa”, o
que ¢ revelado, também, pela falta de preparagdo dos espagos fisicos convidativos as criangas
de seis a nove anos. Sua pesquisa mostrou que o professor que teve maior oportunidade de
experienciar o ludico na sua infancia apresenta mais facilidade de propiciar esses momentos
para seus alunos, conseguindo “transpor obsticulos” e garantir praticas pedagdgicas que
envolvem a ludicidade. Contrariamente, aqueles que brincaram menos na infancia precisarao
ainda mais de formagao continuada para se tornar um professor “brincante”.

Liberali (2011) esclarece que essa realidade s6 mudard a partir do momento em que
conhecermos melhor as 4reas psicomotoras humanas, visando aperfeicoar e ampliar as
atividades para a escolarizagdo e para a vida social da crianga, reafirmando a area da Educacao
Fisica como colaboradora para a aquisi¢ao do aprendizado escolar.

Os estudos de Corréa (2011) reafirmaram que, apesar de todas as discussdes sobre a
infancia ser o elo integrador, continua a existir um “muro”, decorrente principalmente da
auséncia da brincadeira, o que no EF ocorre apenas em forma de “descanso” no parque da escola,
provocando importantes rupturas no processo de aprender e, consequentemente, nas
proposigoes de atividades.

De maneira complementar, a tese de Rabinovich (2012) enfatiza que na ampliagdo a
adaptacdo a essa nova realidade ndo se restringia as criangas, mas aos professores, gestores,

familias e a todos os envolvidos no processo. Tal medida ndo surtiu efeito de propostas
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concretas de subsidio a passagem e recepcao ao novo publico infantil, pois ndo houve mudangas.
Cada nivel de ensino continua trabalhando da mesma maneira. A pesquisadora ressalta que o
acesso da crianga ao primeiro ano acarretou preocupagdes quanto a perda da sua infancia,
principalmente no que se refere a tentativa de apressar a alfabetizacdo e a aquisicao de
determinadas habilidades, bem como pela auséncia de jogos/brincadeiras, de momentos
vivenciados através das artes, de historias lidas, contadas e/ou dramatizadas, entre outros,
evidenciando, mais uma vez, a necessidade de repensar o EF9A e a intersec¢do entre as duas
instancias, declarando seguramente que o EF deveria “partilhar responsabilidades” da EI.
Enquanto essa coexisténcia ndo se efetivar na pratica e continuar havendo a negagdo ¢ o
isolamento de trabalho sem didlogos entre professores e gestores, a crianga e seu
desenvolvimento nao serdo tomados como “ponto de partida”, e a tdo esperada continuidade
entres as duas esferas nunca existira. Rabinovich (2012) assevera que a matricula da crianca de
seis anos no EF representa a efetiva diminuicdo do tempo na Educacdo Infantil e sua inser¢ao
prematura na segunda etapa, tendo como agravante a auséncia de uma proposta clara e solida
de acolhimento e respeito as especificidades desse momento de sua vida. Neste sentido, a
antecipacdo da crianga ao ensino formal “ndo apresenta ganhos e sim perdas, muitas vezes
irrecuperaveis, devido a falta de experi€ncias proprias e necessarias nessa idade”.

As analises de Martinati (2012) indicaram que o EF ndo ¢ acolhedor das especificidades
da crianca de seis anos, e que a implementacdo ocorreu sem mudangas pedagogicas, inexistindo
no projeto pegagdgico e no cotidiano escolar de ambas as institui¢des de ensino, reafirmando
mais uma vez a distancia entre o que os documentos oficiais preconizam e a sua efetivacao.
Martinati (2012), através das categorias brincadeira e lucicidade, observa que estas ndo sao
objetos de trabalho e interlocucdes, havendo apenas uma transposi¢do da antiga 1* Série para o
novo 1° Ano.

Os apontamentos de Amaral (2008) concluem que a antecipacdo tem se caracterizado
como uma perda do espaco da brincadeira e do direito de viver a infancia, fazendo necessario
romper com as estruturas hierarquizadas que transformam criangas de idades cada vez menores
em alunos.

Os conhecimentos construidos por Chaves (2012) revelaram que se fazem imperiosas
acoes sistematicas por parte das Secretarias Municipais no sentido de qualificar e acompanhar
os atores escolares que realizam a implementacdo das politicas educacionais. Muito embora o
prazo final para sua implanta¢do tenha se encerrado em 2010, a tematica abordada nesta

pesquisa precisa continuar sendo discutida pelos sistemas de ensino, a fim de problematizar a
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questdo da democratizacdo da gestdo da educagdo. Esta, apesar dos avangos democraticos dos
ultimos anos, ainda continua marcada pela fragmentacao e verticalizacdo da participagdo desses
atores. Isso aponta para a necessidade de desenvolvimento de novas pesquisas com a
perspectiva de ampliar o quadro de analise do EF de nove anos no pais.
Dias (2014, p. 166) constatou a falta de didlogo entre as duas etapas iniciais da Educacao
Basica, o que consequentemente resultou em
desencontros vivenciados pelas criangas em seu processo de transi¢do [...], nesse
sentido, repensar as praticas pedagogicas e o curriculo para trabalhar com as criangas

de seis anos, assim como as concepc¢des que envolvem a infancia por parte dos
profissionais da educagdo, se faz urgente.

Com a mesma constatagdo, Neves, Gouvéa e Castanheira (2011) verificaram a
existéncia da falta de didlogo na organiza¢do do sistema educacional brasileiro em rela¢do aos
dois primeiros niveis da Educacdo Bésica, cuja auséncia se refletiu no processo de desencontros
vivenciados pelas criangas pesquisadas.

Ja Motta (2010) considera que sem investir na formagdo permanente dos professores
invibializa-se exigéncias de um trabalho de qualidade permeado por uma acdo mais reflexiva.
A autora acrescenta que os projetos politico-Pedagdgicos das unidades de ensino necessitam
falar sobre as transi¢des, constituindo-se em documentos fundadores das praticas escolares, de
modo a resguardar alguma autonomia de ag@o para as escolas.

O levantamento bibliografico de Casagrande (2015), tendo a linguagem como categoria
de analise central, investigou as suas formas de manifestagdo na crianga do 1° Ano do EF,
entendendo que, independentemente do contexto, EI ou EF, ela ndo deixa de interagir com o
outro € com o mundo. A autora, mesmo considerando a complexidade de relacdes na
constitui¢do da infancia, aponta para a urgéncia de compreendé-la a partir de influéncias sociais,
econdmicas e histdricas do espaco e do tempo. A consideragdo da cultura e da sociedade da qual
faz parte seria uma forma de aproximagao entre as duas instancias.

Em linhas conclusivas, os escritos de Lummertz (2013) ressaltaram que o EF9A
provocou uma atmosfera de renovacdo que coloca a cargo das redes de ensino, gestores e
docentes renovar os ambientes escolares, ficando a cargo desses profissionais os primeiros
passos para criar, a partir da escola que temos hoje, a escola que realmente sonhamos para o
futuro.

Campos (2011) pondera que foram os fatores seguranga e higiene que mais chamaram
atencao durante as observagoes, o que a fez concluir que, ao pensar a organizagao estrutural do

EF, deve-se pensar ndo apenas o espago fisico, mas também em mais professores para
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acompanhar as criangas na hora do lanche e nas brincadeiras nas areas coletivas da escola com
vistas a uma educacdo de qualidade, configurando um passo importante para caminhar em
direcdo a tao almejada qualidade.

Os estudos de Moro (2009) apontam a importancia da realizagao de novas pesquisas
visando melhor compreender a proposta de amplia¢do, enfatizando a necessidade de cuidado,
vigilancia e acompanhamento do trabalho em meio a sua implementacao, para que na pratica
essa politica se torne efetivamente inclusiva. Para ela, o que permanece, por ora, ¢ o desafio em
ndo assumir apenas o carater de universalizagao do atendimento.

Hashimoto (2012) diz ndo haver um didlogo entre os segmentos do ensino de EI e EF
pelo qual pudessem ser planejadas visitas integradoras, amenizando as dificuldades e os
impactos da transi¢cdo. O professor ndo tem conhecimento das leis, e tampouco ha tempo
reservado para compreensao e discussao das medidas propostas pelo novo formato do ensino.

Para Silva (2012) também ¢ urgente a articulagcdo e a continuidade entre as esferas,
necessitando reconhecer a infancia como uma construgdo histérica vinculada as condigdes
socioculturais, tornando-se um equivoco analisar todas as infancias e todas as criangas sob um
unico fator.

A pesquisa de Loureiro (2010) concluiu, entre outros aspectos, que a implantacao e
implementa¢do do EF9A no CA/UFSC parece caminhar ainda timidamente no sentido de
valorizar a infancia e a crianga, subsumidas no aluno do EF. Mas acredita-se que, a partir de
estudos, discussdes e tomadas de atitudes com relacdo a chegada da crianca de seis anos, ha
uma possibilidade de ampliar as ideias e praticas, tendo como uma das importantes
problemadticas o desafio que se impde para estabelecer um dialogo entre EI e EF.

Entretanto, temos Raniro (2009) que, opondo-se as constatacdes realizadas nesse
levantamento, e de acordo com a perspectiva da sua pesquisa, constatou que “o processo de
transicao entre as duas instancias parece ter mais continuidade do que ruptura entre um nivel

de ensino e outro”, estando em conformidade com orienta¢oes gerais do MEC.

3.12 “QUANTOS DIAS FALTAM PRO SABADO?” O CURRICULO NO ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS COMO REPRODUTOR DA DIVISAO SOCIAL DO
TRABALHO

Chaves (2012) assinala que a politica educacional brasileira desenvolvida nos tltimos

anos t€m em seu cerne o ideario neoliberal e, embora exista um discursos que reconhecem a
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relevancia da educagdo a iniciativa privada e a implantacdo de organiza¢des nao
governamentais, ndo deixam de priorizar mecanismos de mercado em detrimento do papel do
Estado. A autora reafirma que a democratizagao da educacdo aponta para a necessidade da
comunidade participar da gestdo da escola de modo que esta desenvolva uma ‘“‘autonomia”
voltada aos interesses dominantes do Estado.

Ferrao (2016), alicercando-se em Qvortrup (2001), coloca a escola como reprodutora de
uma logica social € a compara com o mercado de trabalho. Assim, a crianga, ao realizar os
“trabalhinhos™ obrigatorios e, por ndo relacionar a articulagdo entre conteudos aprendidos e
saberes anteriormente adquiridos, estaria consolidando, via escola, essa reprodugdo. Nas
palavras de Qvortrup (2001 apud Ferrdo, 2016, p. 75), “as atividades escolares sdo novas
atividades sociais obrigatorias para as criangas; e, assim, uma parte fixa da divisdo geracional
de trabalho na contemporaneidade”; elas estabelecem uma séria equivaléncia entre atividades
escolares e as atividades da sociedade capitalista realizadas pelo adulto. As praticas educativas
assumiram centralidade nos dois segmentos, guardadas as devidas proporcdes, referindo-se a
brincadeira e ao letramento.

No que se refere a proposta pedagogica dos diferentes contextos, Liberali (2011)
constatou que as criancas sdo submetidas a uma logica social ritualizada, por meio da qual ¢
estabelecida uma dindmica educacional controladora e determinante dos lugares onde acontece
o aprendizado, devendo ser dignos de siléncio e ordem.

A autora mostrou que independentemente da escola, particular ou municipal, as
propostas mobilizadas pelos sistemas educacionais pesquisados dedicaram-se a preparar a
crianca/aluno para o mercado de trabalho,

pois os rituais estabelecidos nas instituicdes sdo igualados aos ritos criados nas
empresas ou locais de trabalho, ou seja, hora para entrar, fazer oragao, abrir o caderno,

lanchar, conversar com os colegas, principalmente horarios determinados para brincar,
e sair da escola. (LIBERALIL 2011, p. 152)

Uma questdo relevante abordada por Zingarelli (2009) diz respeito a postura do
professor da escola publica, que ndo respeita as duvidas e contribuigdes apontadas pelas
criancas, prevalecendo a lei do siléncio na expressao de ideias. Seus conflitos sociais eram
apenas considerados em momentos de justificar as causas do fracasso escolar. Essa postura se
distanciava da escola privada. L4, as criangas eram ouvidas, seus interesses € vontades eram
incluidos nos dialogos entre professor e aluno e mantenedoras, elevando o nimero de criancas
alfabetizadas nestes espagos educativos em comparagdo com o espago publico. A pesquisadora

assevera que, independentemente do lugar ser publico ou privado, as regras de boa conduta e
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convivéncia ndo devem esbarrar na constru¢do da aprendizagem. Zingarelli (2009) conclui que
tais aspectos foram reveladores de que mudangas na estrutura educacional sdo voltadas a escola
publica e atendem criangas pobres. J& nas instituicdes privadas as medidas sdo apenas
burocraticas, sem grandes impactos pedagogicos e estruturais negativos as criangas.

Os apontamentos de Silva (2009) marcam, por outro viés, aproximag¢des com os autores
até agora citados. A autora apresentou em seus estudos que a politica de ampliagdo do EF,
embora implementada em 2006, ¢ tributaria da reforma educacional de 1990, pela qual subjaz
um ciclo de facetas que faz com que as mesmas sejam interpretadas de formas diversas, abrindo
fendas para contestagdes e modificagdes, de acordo com as histoérias, valores e propositos de
cada contexto de sua pratica. A falta de esclarecimento na legislagdo € outro agravante que
dificulta o processo de implementacdo, demandando a elaboracdo de novas diretrizes para
melhor definicao das duas primeiras etapas. No que se refere as agdes para efetivar condigdes
adequadas a essa politica, a pesquisa de Silva (2009), assim como Chulek (2012), constatou
que os municipios reorganizaram espagos ja existentes. Apenas um investiu em infraestrutura,
declarando construir novas salas, sendo a acdo mais adotada a da adequacdo de mobiliarios e
compra de brinquedos para “classe de seis anos”, revelando que a reorganizagdo dos espagos e
dos tempos, que deveria ser contemplada de forma intensa, caminha a passos lentos. Silva (2009,
p- 180) aponta que diante das andlises reconhecemos e reafirmamos que professores, pais,
estudantes e sociedade precisam tornar-se produtores de politicas, deixando de ser meros
consumidores e colocando em pratica acordos e oportunidades que dardo vida a democracia.
Foi possivel observar, pela andlise dos projetos politico-pedagogicos das instituigdes
pesquisadas, que os desafios mais emergentes postos aos profissionais no processo de
ampliacao referem-se a infraestrutura, a proposta pedagdgica e a formacao de professores, bem
como ao acompanhamento do trabalho junto a esta fase de transicdo do EF de oito para nove
anos.

A autora, concordando com Kramer (2006 apud SILVA, p. 185), argumenta que “na
atual conjuntura politica, a formagao de professores constitui-se em um dos mais importantes
desafios de viabilizagdo das politicas educacionais”. As contribuicdes de Silva (2009)
aproximam-se das de Santaiana (2008), quando esta objetivou, por meio de Andlise de Discurso
Foucaultiana, e no tocante ao EF9A, esmiugar os documentos publicados pelo MEC, buscando
conhecer e descrever que racionalidades econdmicas estdo balizando as decisdes politicas em
relagdo a educagdo nacional, atingindo a populagdo infantil. A pesquisadora inspirou-se em

Foucault, perspectivando um olhar sob os documentos do EF9A ndo somente como textos
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orientadores da politica de ampliacdo, mas como ampliadores de discursos que, construindo
sentidos, objetivam incutir efeitos de verdades nos individuos, subjetivando-os. Para a autora:
“Trabalhar com a analise do discurso em Foucault significa reconhecer que as verdades sao
produzidas discursivamente” (SANTAIANA, 2008, p. 26). Nesta direcdo, dentre muitas
questdes importantes que emergem da implementagdo, uma diz respeito a infancia encontrada
a margem das condi¢des de vida. O Estado Neoliberal ndo descarta a possibilidade de essa
infancia representar um risco social futuro ao pais. Entdo, ao promover a logica da inclusao
escolar universal, reforca o discurso de que a escola seria a melhor “ponte” de ascensdo, e
principal instancia a oferecer melhores condi¢des de integracdo social futura para todos. A
antecipacdo da idade de ingresso ao 1° Ano significaria, portanto, uma espéciec de
gerenciamento de risco da crianga pobre, existindo um alinhamento deste a tantas outras
politicas internacionais que fazem com que todos se sintam responsaveis pela inclusdo da
populacdo infantil na educacao escolar, desviando de certo modo a responsabilidade do Estado
e transferindo-a a sociedade em geral. Suas reflexdes mostram que o EF9A, como est4 posto
atualmente, ¢ uma politica produtiva considerada um dispositivo a servigo do Estado, moldando
o0 sujeito para uma determinada forma. No entanto, a autora pontua que ndo devemos ver esse
momento educacional como se féssemos reféns de uma visao tnica e global, mas que se pense
em possibilidades de fazer do EF9A uma politica que respeite a infancia, promovendo uma
educagdo de qualidade.

As andlises e reflexdes apresentadas por Silva (2009) e Santaiana (2008) fazem
interlocu¢do com Mota (2010), na medida em que sua tese, fundamentando-se nos conceitos de
governamentalidade, governamento e biopoder de Foucault (e outros autores que assumem uma
visdo pos-estruturalista), discute a forma como o EF9A estd inserido em praticas de
governamento da infincia. O estudo mostra como “esse outro lugar” possibilita a produgao de
um novo sujeito escolar de seis anos, mas que ndo ¢ o mesmo da EI e nem da 12 Série do antigo
EF de oito anos. A autora enfatiza que operar com tal conceito auxiliou sua percep¢ao quanto
aos efeitos desssa politica no governamento das criancas pequenas, permitindo compreendé-la
para além do discurso da universalizagdo e da igualdade de oportunidades, orientados segundo
o neoliberalismo. A autora constata que ocorre um deslocamento da administragdo para o
gerenciamento individual do risco, pelo qual cada um ¢ impelido a participar do jogo econdmico
de forma a assegurar o acesso e a permanéncia das criangas, dividindo a responsabilidade que
deveria ser do Estado com a populagdo. Essa ¢ uma das estratégias usadas para colocar em

pratica novas politicas, uma tendéncia de organismos internacionais, aliando-se a estatisticas
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falsas que maquiam justificativas de implementacao de politicas com promessas de solucionar
problemas educacionais. Assim, na politica do EF9A, subjaz uma logica empresarial com
énfase na gestao dos problemas educacionais que utiliza discursos imperativos de firmagao de
direitos a todos, incluindo a crianca pequena a educacao, quando na verdade trata-se de uma
politica que se constitui num dispositivo de sua subjetivacdo, tornando-a alvo de relagdes de
poder neoliberal. Outra questdo ndo menos importante emergente dessa primeira refere-se ao
fato de a implementagdo dessas politicas ter baixo custo, logica esta que justificaria o EF9A,
haja vista seu custo ser menor, se comparado a EI, seja pelo nimero de alunos por turma, seja
pelo espaco fisico e a necessidade de dois profissionais em sala. Ao utilizar a
governamentalidade como ferramenta metodoldgica e conceitual, permitiu a pesquisadora
compreender que a politica dos nove anos esta contribuindo para o esmaecimento de fronteiras
entre as duas instancias, aproximando cada vez mais as criancas de seis anos das formas de
organizacgdo dos tempos e dos espagos ja instituidos, historicamente, no EF. Isso levou a um
pronunciamento da “morte da infancia”, alinhando-se a concep¢do moderna de crianga, a qual
busca romper precocemente com a infancia, sendo deliberadamente utilizada para reafirmar
interesses econdmicos e politicos. Assim, Mota (2010) assevera que, por detras desse cenario
esta a preparacdo desde muito cedo da crianca, antecipando sua escolarizacdo com vistas a
formagdo de capital humano que atenda a um determinado modelo de sociedade, adequando
suas competéncias e habilidades ao mercado de trabalho competitivo em ambito local e/ou
internacional.

Buscando aprofundar sua dissertacdo, a tese de Oliveira (2015) teve como objetivo
compreender a politica educacional de ampliagdo do EF para nove anos com a inser¢do da
crianca aos cinco anos de idade, a partir das percepgdes de pais, diretores e juizes. A autora
explica que o estabelecimento de uma data de corte no contexto da ampliagdo tem sido uma
questdo polémica e urgente, repercutindo diretamente na vida das criangas de cinco anos de
idade. A escola como instancia responsavel por um espago de vivéncia da cidadania “ndo pode
estar apenas preocupada com as habilidades e conhecimentos que a crianca vai adquirir para
um dia se tornar trabalhadora, profissional, vencer na vida, vencer no vestibular — em uma clara
logica de competéncia e competitividade” (OLIVEIRA, 2015, p. 233). Embora essa logica
capitalista permeie a nossa vida, ¢ imprescindivel que a crianga e sua infancia sejam preservadas.
No entanto, isso tem gerado um estado de tensdo entre a coexisténcia da sua preservagao versus
competéncia, ambas se tratando da crianga de cinco anos. As estratégias familiares que visam

a matricula antecipada burlam a data de corte, principalmente por jurisprudéncia, tornando-se
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uma pratica com significado contrario a fun¢do social da educacdo e ao seu pressuposto
fundante de direito a igualdade. A pesquisadora assevera que o motivo econdmico mobilizou
0s pais, através dos Mandados de Seguranga, matricular seus filhos no 1° ano. Estes, em sua
maioria de classe média, buscavam através da antecipacao isentar-se de pagar mais um ano de
escolaridade. Por fim, foi possivel concluir sobre a necessidade de rever as politicas publicas
educacionais que antecipam o EF com a matricula de criancas com cinco anos de idade ap6s o
inicio do ano letivo, pois, além de diminuir o tempo da Educagdo Infantil, causa um grave
encurtamento da infancia, sendo urgente que a data de corte etario seja seguida por todos os
entes federados.

Ja Abbiati (2008) analisou como o Conselho Nacional de Educagao, através de seus atos
normativos, manifesta-se diante das necessidades administrativas e pedagdgicas geradas pela
ampliacdo da duracdo do Ensino Fundamental. Seu estudo foi realizado em duas etapas: por
meio do levantamento bibliografico, selecao e estudo da bibliografia concernente a ampliacao;
e analise documental, concentrada nas legislacdes federais e nos atos normativos do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). Seu trabalho apresentou uma breve analise historica referente a
escolaridade sob o ponto de vista socioecondmico, aspecto de grande influéncia na ampliagdo
da obrigatoriedade desta etapa, a qual, a partir da década de 1940, por ser um periodo marcado
pelo crescimento econdmico e industrial, passou a receber a ateng¢do do governo federal. Com
a promulgacdo do Decreto-Lei n® 8.529/1946, o ensino primario passou a ser obrigatorio para
as criangas com sete até os doze anos de idade. Ja a Emenda Constitucional de 1969 (§ 32, 1I,
Art. 176) foi responsavel pela ampliacdo, em termos de idade, alterando a obrigatoriedade de
frequéncia da crianca desde os sete aos 14 anos de idade, devendo ser oferecido nos
estabelecimentos oficiais e gratuitos, sendo este avango consolidados em forma de Lei n® 5.692/
1971. Abbiati (2008) ressalta que a andlise das manifestacdes do CNE foi realizada no momento
em que os sistemas de ensino tinham até o ano de 2010 para se adequar ao novo modelo. Este
recorte historico permitiu-lhe afirmar que a ampliacao do ensino fundamental de oito para nove
anos, do ponto de vista democratico, podera ser considerada uma medida positiva, pois prevé
uma extensdo dos anos de escolaridade obrigatdria para as criangas do pais. No entanto, essa
manifestagdo “ndo responde as necessidades administrativas e pedagogicas referentes a duracao
do EF, uma vez que sdo feitas reiteradas solicitagdes a aquele 6rgao sobre o mesmo assunto
(ABBIATI, 2008, p. 144).

O trabalho de Rosa (2008) se insere neste mesmo contexto, através das andlises dos

discursos produzidos pela midia e pelos documentos oficiais, os quais traziam a necessidade de
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um ano a mais para o EF. Os materiais empiricos analisados foram as revistas Veja, Isto E,
Educacgdo e Nova Escola. A trajetéria investigativa mostrou que os principios, desde a invengao
da educacao escolarizada, estiveram alinhados ao projeto de modernidade, visando a formagao
de um sujeito de acordo com as necessidades relacionadas a produtividade. O EF9A, por sua
vez, visou estabelecer um “novo” ordenamento escolar que, sob nova roupagem, levou a
pesquisadora a algumas indagagdes: quais discursos pedagogicos sustentam e justificam a
ampliacao do Ensino Fundamental de nove anos? Como as matérias das revistas apresentam a
nova ordem escolar em que um ano a mais passa a ser fundamental? Como as revistas ensinam,
configuram e regulam os saberes e as praticas nesse novo contexto escolar? A pesquisadora
percebeu que os discursos produzidos pelos artefatos culturais — revistas, legislagdes, pesquisas
—, embora viessem de diferentes fontes e géneros textuais, sdo recorrentes, pois aparecem sob
as “velhas armadilhas da qualidade, equidade e acesso a educacdo escolarizada”. De acordo
com Rosa (2008, p. 117), “a matricula aos seis anos de idade; a proposta pedagogica ¢ a
organizacao dos tempos e espagos; a formagao docente e os discursos sobre a alfabetizagdo ¢ o
letramento constituem recorréncias que justificam a logica da implementacdo do EF9A”. A
producdo cultural faz circular ideias e permite, chegando ao seu publico alvo, a construgdo de
diferentes sentidos e significados, fazendo constituir representagdes da nova ordem escolar.
Todavia, isso ndo impossibilita os diferentes movimentos entre os sujeitos de estabelecer
diversas posicdes nessa trama, incorporando e/ou contrapondo verdades de lutas permanentes.
Todavia, a autora explica que os discursos sdo capturados porque justificam necessidades,
interesses e desejos dos sujeitos-alvos, regulando e arbitrando suas praticas e saberes
educacionais, sendo entdo, subjetivados, posicionados e produzidos por essas estratégias. De
acordo com a autora, nesta “mudanca”, o dispositivo da escolarizagdo ¢ utilizado como
estratégia governamental e desemboca na logica da globalizagdo, visando ao crescimento
econdmico do pais, na tentativa de alavancar os dados estatisticos educacionais entre os paises
em processo de desenvolvimento. Por fim, ressalta que os discursos apresentados e
disseminados nestes artefatos culturais — revistas, vem endossar o que os dispositivos legais
determinam, configurando um conjunto de significados negociados, visando instituir uma nova
ordem escolar produzida — e por que ndo legitimada — cultural e linguisticamente nos jogos de
poder, interferindo em nossos sistemas de ensino de diferentes maneiras.

Os estudos de Ferraresi (2014) tiveram como objetivo analisar que indicagdes as
pesquisas empiricas trazem sobre a implantacdio do EF9A, sobre possiveis contribui¢des e

problemas gerados por essa politica. Foi possivel verificar que as medidas do MEC nao deram
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conta de viabilizar condigoes favoraveis aos sistemas de ensino, nao houve investimentos em
infraestrutura fisica ou humana, deixando a desejar a participagdo e formacao de professores no
processo de mudanca. O fomento da politica se deu, marcadamente, por questdes econdmicas
com vistas a legitimar essa pratica nos municipios, fazendo-se valer dos recursos financeiros
do FUNDETF. O estudo da autora demonstrou a auséncia de alteragdes curriculares e que héd uma
énfase do trabalho na alfabetizacdo colocando as demais areas a margem do sistema educacional.
Permanecem, assim, as praticas tradicionais controladoras, que exigem a obediéncia dos
professores sobre as criangas, além de avaliagdes externas de carater classificatorio nas turnas
de 1° Ano. Embora os estudos mostrem que a crianga gosta e sente necessidade de brincar
também na escola, essa atividade aparece relegada a um segundo plano, principamente as aulas
de Educacao Fisica, prevalecendo como uma atividade sem fins educativos, e sem grande
contribuicdo para o desenvolvimento da crianga. Observou-se que o foco de pesquisa recaiu
sobre o 12 Ano do EF, com o intuito de compreender o processo de inser¢ao da crianga de seis
anos nesta etapa de ensino, o que levou, portanto, a perda para a crianga do espaco e tempo do
brincar, ou, concordando com Moro (2009 apud FERRARESI, 2015, p. 185), a “dupla exclusao:
o aumento da cobranca da disciplinarizagdo ¢ mera aquisi¢ao de contetidos”.

A tese de Caldeira (2016) traz como principal categoria de analise o curriculo ¢ a
alfabetizacdo. A autora, a partir do encontro das suas proprias inquietagdes, apresenta
teorizagdes foucaultianas tendo como objeto de estudo o curriculo de uma turma de 1° Ano de
EF de uma escola da rede municipal de Belo Horizonte (MG). Seu objetivo ¢ investigar como
funciona e que efeitos tém a antecipagdo da alfabetizacdo nos docentes e nas criancas e quais
relagdes de poder e modos de subjetivagdao sdo por eles acionados. Sua pesquisa articulou
elementos da etnografia educacional pés-moderna e tornou possivel promover o encontro com
os conceitos de poder-saber e modos de subjetivagdo infantil, identificando como o dispositivo
da infantilidade se articula ao dispositivo da antecipacdo da alfabetizagdo através da
organizacdo curricular. Procurando explicitar os efeitos da antecipacdo da alfabetizagdao no
curriculo, nas criangas e na professora de uma turma de 1° Ano do Ensino Fundamental,
Caldeira (2016, p. 229) explica que nesse processo, “sdo demandadas posi¢des de sujeito
diversas e produzidos variados modos de subjetivacdo das criangas e da professora”, os quais
permitiram ver como o dispositivo de infantilidade transforma as criancas em alunos/as. Em
sintese, suas analises apontam essas duas estratégias atuais de constru¢do do curriculo dos
primeiros anos escolares investigados: o dispositivo de antecipacdo da alfabetizacdo, que

antecipa saberes, conhecimentos, regras e valores comumente ensinados nos anos posteriores
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de escolarizagdo tem o objetivo de produzir uma crianga alfabetizada ja ao final do primeiro
ano de escolarizagdo. Ele atua concomitantemente com o dispositivo da infantilidade, o qual
disputa espago no curriculo, visando a multiplicidade de discursos, regras, instituigdes para
produzir uma infancia que seja ao mesmo tempo diferente ¢ dependente dos(as) adultos(as),
como forma de operar e garantir que os(as) infantis permanegam com as caracteristicas de que
foram dotados ao longo da Modernidade. A autora conclui que “ndo pretende apresentar praticas
modeladoras, seja no sentido de exalta-las ou no sentido de critica-las, mas deixar transparecer
a multiplicidade de como cada curriculo se diferencia e produz algo distinto” (CALDEIRA,
2016, p. 229).

A problematizagdo sobre curriculo e alfabetizagdo de Caldeira (2016) esteve presente
na pesquisa de Cavalheiro (2014) que, alicer¢ando-se na teorizagdo e analise curricular de
Gimeno Sacristan (2000), teve como objetivo entender e refletir sobre a pratica curricular no
processo de alfabetizagdo em uma turma de 1° Ano do EF9A em escola particular em
Florianodpolis. Cavalheiro (2014, p. 123) procurou identificar como estas “prescri¢des
curriculares eram apresentadas aos professores, como foram modeladas pelo Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo e postas em agdo pelos professores”. Ou seja, de que maneira estes
incorporaram as tarefas escolares registradas aos cadernos dos alunos naquela turma. Pelas
analises realizadas nos cadernos, foi possivel elencar “tipologias” das tarefas mais
frequentemente utilizadas pelos professores entre 2006 e 2012, as quais apontaram para um
trabalho pedagdgico voltado mais para o ensino sistematico e mecanico das unidades da lingua
escrita do que para producdo e criagdo como a “importancia do desenho, da brincadeira, da
pintura e da linguagem corporal”. Seus estudos mostraram evidéncias de que existe uma
distancia entre o caminho das prescrigdes de documentos, dentre eles, o da Secretaria de
Educagao Basica do MEC, destinados a orientar a inser¢ao das criangas de seis anos até sua real
implementag¢ao, existindo muitas interferéncias que modificam, adaptam e até mesmo negam
as orientagoes dadas. Foi possivel concluir que o curriculo modelado pelos professores sofreu
trés grandes influéncias, a saber: a busca de consultorias externas — Editora Positivo, Sindicato
das Escolas Particulares de Santa Catarina (SINEP/SC), a utilizacdo de referéncias de
Parametros da EI e uma relativa participagdo dos professores no processo de elaboragdo do
documento organizativo — PPP, uma vez que estes ndo participaram da sua producao, sendo o
PPP destacado como importante para colocar em acao o curriculo. Todos esses interventores
incidem diretamente nas ag¢des dos professores, posto que estes t€ém acesso as prescri¢des feitas

por terceiros, seja pelo livro didatico ou por meio de consultores da editora ou do sindicato.
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Percebeu-se também a auséncia das secretarias de educagdo Municipal e Estadual no processo
de traducdo dessas prescrigdes oficiais conjuntamente com a escola privada, revelando a
distancia entre as duas esferas. Seus escritos relatam, por fim, a necessidade de um olhar mais
critico, menos ingénuo e mais complexo para o curriculo, que possibilite perceber como uma
instituicao “traduz” uma prescri¢do legal para torna-la elemento da préatica, precisando que ele
seja construido em conjunto e discutido quantas vezes forem necessarias por todos os
profissionais da escola.

A dissertagdo de Sinhori (2011), também mobilizada pela categoria curriculo, investigou
como se deu a implementacdo do EF9A no que tange as regulamentacdes e orientagdes
municipais, estaduais, nacionais, enfatizando a constru¢do do curriculo do 1° Ano no tocante a
organizac¢ao dos espacos e tempos da crianca na escola. Seus estudos mostraram que houve uma
reformulac¢do do curriculo do 1° Ano estruturado por eixos tematicos, a qual privilegiou uma
abordagem tedrica em detrimento do ludico e das reais necessidades das criangas. O documento
ndo preconiza a articulagdo de forma indissocidvel e complementar entre aprendizagem e
brincadeira, que estd em processo de constru¢do da crianca de seis anos, configurando-se ainda
um desafio conciliar as duas dimensdes infantis. Em seu entendimento, o curriculo ora em vigor
tem como proposta promover a relacdo entre o conhecimento de mundo da crianga e a criagcao
de praticas pedagogicas significativas que envolvessem curiosidade e imaginagao. O brinquedo,
por sua vez, podera ou nao ser contemplado. Ou seja, “ndo foi criado um eixo pelo qual
garantiria a atividade nesta etapa educativa, a redagdo deixa muito vaga tal proposta,
aparecendo apenas como leitura de entre linhas” (SINHORI, 2011, p. 61).

Por ultimo, Souza (2012), na tentativa de construir subsidios que possibilitassem
compreender a maneira como a politica do EF9A se estabeleceu nas escolas publicas, teve como
objetivo geral analisar os projetos politico-pedagdgicos das escolas da rede municipal de
Dourados (MS) com relacdo a sua reorganizacao pedagogica em atendimento as especificidades
do 1° Ano. O estudo foi realizado a partir de levantamento bibliografico e documental da
legislacao do Ensino Fundamental de nove anos (leis, pareceres e resolucdes) e dos documentos
produzidos pelo Ministério da Educacdo para orientar a implementagdo. Realizou-se pesquisa
de campo em duas escolas da rede municipal de Dourados (MS), sendo a coleta de dados
efetuada por meio de entrevistas com coordenadores, professores das escolas e técnicos da
Secretaria Municipal de Educacdo. Utilizou também observacao e registro fotografico dos
espacos fisicos das institui¢des investigadas. De acordo com Souza (2012, p. 142), a literatura

apontou que a implementa¢do e consolidacdo desta politica vai muito além da determinacao
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legal: “Contrariamente, exige mudagas significativas nas praticas pedagdgicas e formagao de
professores para que ndo haja abismos entre a normativa e a realidade escolar que se impde”.
No que tange ao projeto politico-pedagdgico, a pesquisadora ressalta que o mesmo deve ser
concebido como instrumento fundante e orientador coletivo das agdes, planejamentos e
intengdes necessarios para organizar o trabalho pedagogico da escola no decorrer do ano.
De acordo com Souza (2012, p. 142),
ndo foram identificadas iniciativas das escolas em desenvolver atividades formativas
com vistas a reelaboracdo deste documento. Embora alegada a existéncia de
planejamento e discussdo quanto as questdes inerentes a implementacao da politica,
as mesmas ndo se materializaram no documento que deveria nortear tais agdes [...],

apenas na Escola II houve reorganizagdo da sala de aula ja existente, por iniciativa
propria da professora, ndo se estendendo para as demais turmas.

Seus estudos trazem outra comprovagdo relevante: a inexisténcia de didlogo entre
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, indicada pela falta de mudancgas tanto curricular
quanto a énfase na alfabetizagcdo com as criangas pequenas. No tocante a avaliagdo das criancas
incorporadas no EF ampliado, ainda ¢ forte nas escolas pesquisadas a realizagdo de
procedimentos avaliativos tradicionais, classificatorios e fragmentados. A progressao
continuada, que ndo retém a crianca no 1° Ano, ainda ¢ uma questao incompreendida pelos
professores em tais escolas e as poucas agdes/adequacdes ocorreram de modo muito isolado.

A incursao reafirma, no contexto brasileiro, a persisténcia de um forte impasse na
transicdo entre a EI e o EF, localizado no 12 Ano (l6cus das investigacoes), devido a insercao
da crianga com seis anos de idade nesta etapa educativa.

Foram muitos os pontos de tensao identificados nesse percurso, sendo que um deles diz
respeito ao lugar que a brincadeira e a alfabetizacdo acupam no contexto fundamental,
impondo-se o velho desafio de conciliar as duas atividades: o aprender e o brincar.

Sao ressaltados alguns impactos causados a EI decorrentes da ampliacdo. Entre eles, o
risco da “antecipacdo da antecipacao” fazendo persistir a constante busca pela coexisténcia
entre as duas instancias. Todas sdo questdes que tém preocupado pesquisadores, professores e

legisladores, impondo a necessidade de novos estudos.



93

A maior riqueza do homem

¢ a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.
Palavras que me aceitam

COmo sou - eu nio aceito.

Nao aguento ser apenas um

sujeito que abre portas,

que puxa valvulas, que olha o
relégio, que compra pao as 6 horas
da tarde, que vai la fora, que
aponta lapis, que v€ a uva, etc., etc.
Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o

homem usando borboletas.

Manoel Barros*

4 0S CAMINHOS PERCORRIDOS: UMA CONSTRUCAO METODOLOGICA

Iniciamos o capitulo apresentando um breve historico sobre nosso locus de pesquisa,
bem como algumas caracteristicas da sua estrutura fisica e localiza¢cdo. Num primeiro momento,
procuramos compartilhar como foram os primeiros contatos com a instituicdo de ensino, bem
como os procedimentos decisivos em cada etapa para tornar possivel a inser¢ao da pesquisadora
no campo empirico de investigagdo envolvendo seres humanos.

Apos, tecemos nossas reflexdes a respeito do caminho metodoloégico que construimos
para a nossa pesquisa académico-cientifica e dividimos com o leitor as dificuldades, os desafios
e cuidados necessdrios para uma pesquisa com criancas. Tendo elas como principais
interlocutoras do processo, foi preciso dar “vez e voz”, considerando-as capazes de expressar
seus sentimentos, suas opinides, pensamentos e interesses. Com vistas a esses principios
investigativos, explicitamos a postura adotada pelas pesquisadoras com relagdo ao rigor e as
inferéncias a serem feitas, bem como a importancia para o decorrer das observagdes e registros

realizados no 16cus de pesquisa, de modo a tornar a crianga principal fonte de informagao.

4.1  HISTORICO DA INSTITUICAO PESQUISADA

A Escola de Educagdo Béasica Leonor de Barros tem origem na fusdo entre o Grupo
Escolar José Ronsoni e a Escola Reunida Professora Leonor de Barros, através do Decreto n®

497, de 13 de maio de 1974*%. Inicialmente, com o ensino até a 52 Série do Ensino Fundamental.

47 BARROS, M. Retrato do artista quando coisa. Rio de Janeiro: Editora Record, 1998.
4 Conf. Diario Oficial do Estado de Santa Catarina de 21 de maio 1974. Fonte: Projeto Politico-Pedagégico da
escola pesquisada.
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De acordo com o projeto politico-pedagogico da unidade pesquisada, até chegar a situacdo atual,
ha um histérico muito peculiar de transformagdes. Comeca em 1947, como Escola Mista
Municipal do Itacorubi. Em 1960, o nome passa a ser Escola Reunida Municipal do Itacorubi.
Outra nomenclatura ¢ atribuida em 1964, agora ja como homenagem a professora Leonor de
Barros, patrona da escola. Apds trés anos, em 1977, € autorizada a implantagao das 62 e 72 séries,
e, no ano seguinte, a implantacao da 8* Série.

A aproximagdo com a comunidade teve um primeiro incentivo com a criacao da
Associacdo de Pais e Professores (APP), em 1977, e do Clube das Maes, dois anos mais tarde,
em 1979. Através dessas iniciativas, foram desenvolvidas oficinas de croché, bordado, corte e
costura (onde eram confeccionados uniformes), artesanato e culindria, refor¢adas com a criagao,
no ano de 1980, do Centro Civico Escolar. Ainda nesse mesmo ano, ¢ aprovada a estadualizagao
e a implantagdo do 2° Grau e do Curso Técnico em Contabilidade (extinto em 1999).

A partir do ano 2000, com a reformulagdo do Ensino Médio e aprovagdo do Conselho
Estadual de Educacdo, o Ensino Médio passa a ser semestral. Porém, no ano de 2004 a
semestralidade foi responsabilizada pelo alto indice de reprovagdes, motivo pelo qual €

retomado o carater anual.

4.2  ESTRUTURA

A escola possui uma biblioteca com um acervo de mais de mil titulos, provenientes
também de doacdes da comunidade do Itacorubi, e teve em 1992 a criagcdo da Sala de Video
Professora Vera Bion Osorio, antiga diretora da escola, falecida em 1998.

A partir de 2004, a Escola passa por uma ampla reforma, com a demoli¢ao do prédio
antigo e a construcao de um novo, no mesmo local, com 12 salas de aula, sala de artes, sala de
informadtica, laboratério de ciéncias, biblioteca e demais dependéncias, seguindo o padrao
estipulado pela LDB 9.394/96, com adaptagcdes para atender aos portadores de necessidades
especiais. Também no ano de 2004 foi implantado o Ensino Médio diurno, aprovado pelo
processo PSEC 5.980/046, de 13/02/2004. Hoje, a escola oferece os cursos de Ensino
Fundamental T e II (1° a 9° anos) e Ensino Médio (12 a 32 séries) nos periodos matutino e

vespertino.
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4.3  PATRONA DA ESCOLA — PROFESSORA LEONOR DE BARROS

Negra, filha de mae analfabeta ¢ vencendo os preconceitos da época, ela e a irma
Antonieta de Barros desejavam ser e tornaram-se professoras. Criaram uma escola no centro de
Floriandpolis, tendo como primeira aluna a mae, alfabetizada pelas filhas aos 45 anos de idade.
Pela tenacidade apresentada e capacidade de superar os obstaculos da época, especialmente
tratando-se de mulheres e negras, tornaram-se referéncias na luta representativa das mulheres
de Santa Catarina.

Formada pela Escola Normal Catarinense, Leonor de Barros recebeu seu diploma em
1922, tendo ainda atuado como diretora no entdo Ginasio Antonieta de Barros. Ao aposentar-

se, em 1953, o Instituto Estadual de Educacao outorgou-lhe o titulo de Lente em Portugués.

4.4  SOBRE O CONTEXTO PESQUISADO: O FIO DE ARIADNE

Logo ap6s o primeiro contato com o campo de pesquisa seguimos com a submissao do
projeto do estudo exploratério ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Santa Catarina* (CEPSH/UFSC). Iniciamos o processo em meados
de novembro de 2017, tendo aprovagdo em agosto de 2018. A partir dai, obtivemos a
certificagdo de que os procedimentos da pesquisa envolvendo seres humanos estavam de acordo
com os principios éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).
Com o parecer em maos, apresentamos a instituigdo e aos interlocutores da pesquisa o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido®® para que todos os participantes tivessem acesso aos
objetivos, a dindmica e aos cuidados exigidos em uma pesquisa com seres humanos,
principalmente no que se refere a preservacdo de suas identidades, esclarecendo também a
importancia e a op¢ao de participar da mesma.

Nosso estudo exploratorio foi desenvolvido em um grupo com 20 criangas pertencentes

ao 1° Ano do EF9A, tendo inicio efetivo no més de fevereiro, prosseguindo com trés, e por

490 CEPSH ¢ um 6rgdo colegiado interdisciplinar, deliberativo, consultivo e educativo vinculado a Universidade
Federal de Santa Catarina, mas independente na tomada de decisdes. Foi criado em 1999 para defender os
interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da
pesquisa dentro de padrdes éticos (UFSC, 2011).

S0Este documento foi anexado via Plataforma Brasil, que encaminha ao Comité de Etica todas as informagdes
necessarias para proceder com pesquisas que envolvem seres humanos. Apos esse tramite, a comissdo
(CEPSH/UFSC) enviou, em 6/8/2018, o parecer favoravel nimero 2.766.035.
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ultimo duas, visitas semanais até julho de 2018°!, com interrup¢io de dez dias consecutivos no
més de abril, devida a troca do professor regente daquela turma. No segundo semestre,
retornamos com visitas mais espagadas e, no final do ano, tinhamos a intencdo de fazer uma
confraternizacdo de despedida com os interlocutores da pesquisa, conforme cronograma
apresentado na Fig. 3.

Figura 3 — Cronograma de pesquisa na escola.

Més/Ano Cronograma de Pesquisa na Escola

Set. 2017 Contato Inicial, apresentacao de projeto e TCLE

Fev. 2018 Inicio efetivo da pesquisa com as criangas

Mar. 2018 Observacao seguida de registros escritos, fotograficos e filmicos
Abr. 2018 Observacao das criangas seguida dos mesmos registros

Mai. 2018 Observacao e registros/questionario com a assessora pedagdgica
Jun. 2018 Observacdo das criangas com os registros/Acesso ¢ leitura do PPP
Jul. 2018 Observagao ¢ intervengao com desenho das criangas

Set. 2018 Observacdo e desenho das criancas/Questionario com os professores
Nov. 2018 Observacao e registros/Entrevista com a professora regente do 1° Ano
Dez. 2018 Festa de confraternizagdo de fim de ano com criangas e professores

Elaborado pela autora, fev. 2018.

O bairro Itacorubi se localiza na area urbana pertencente ao municipio de Florianopolis,
capital do estado de Santa Catarina, situada no litoral da Regido Sul do Brasil. Segundo
estimativa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 20182, havia 492.977
pessoas com residéncia fixa na cidade. A densidade populacional era de 623,68 habitantes por
quilometro quadrado, ocupando a 47?2 posicdo entre os municipios mais populosos do Pais.
Ainda de acordo com dados do IBGE, a cidade de Florianopolis possui atualmente 125 escolas
de EF e 58 de Ensino Médio (EM), totalizando 183 instituigdes publicas gratuitas e de

administracao diretamente estadual.

5! Retornei a escola no segundo semestre e realizei outras duas observagdes. Minha inten¢do era realizar, na Giltima
semana de aula, mais cinco dias de observagdo. Mas, ao tentar agenda-las, fui informada da alteragdo do
atendimento as criangas, cuja mudanga ndo estava prevista no calendario escolar. A alteragdo consistiu na
suspensao das aulas entre 10 e 14 de dezembro de 2018, devido a escolha de vagas para os professores contratados
em carater temporario. Essa alteracdo impossibilitou as observagdes, bem como a festa de confraternizagio
planejada para esta Gltima semana que, em principio, seria de atendimento as criangas. Retornei a escola e
conversei com a professora ¢ coordenadora no dia 13 de dezembro de 2018, com a inteng@o de colocar-me a
disposigdo para falar sobre a pesquisa e fui informada que, além de ndo ter mais aulas, também nao haveria reunido
de pais para entrega de boletins.

52 Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sc/florianopolis/panorama>. Acesso em: 1 mai. 2019.
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A Escola Estadual de Educagdo Basica Leonor de Barros esta localizada no bairro

Itacorubi, rua Pastor Willian Richard Schisler Filho, n® 801, como se pode ver pela Figura 4.

Figura 4 — Localizagao da Escola de Educagao Basica Leonor de Barros

\
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Cemitério Municipal
ltacorubi Sdo Francisco

BLifeF palis (@

Cléa/Rodrige ¥

Jardim Boténico
de Flariandpolis

Fonte: Google Maps, mai. 2019.

4.5 POR QUE OUVIR AS CRIANCAS?

Um pequeno retrospecto do percurso histérico da humanidade revela como as
sociedades concebiam a crianga, existindo muitas variagdes, de acordo com as diferentes épocas
e lugares estudados, pois as transformacdes sociais, culturais, politicas e econdmicas vividas
pelas sociedades fazem surgir diferentes criancas, rompendo, portanto, com a possivel ideia de
que existira uma unica infincia. Observamos também avangos em relagdo a concepgdo de
crianca, mas ainda existem poucos referenciais tedricos que mostram profundamente suas
especificidades e vozes, exigindo mais pesquisas na area.

Nesta direcdo, esta dissertacdo nasce com a proposta de realizar pesquisa educacional
com a crianga, implicando concebé-la como agente de direitos e protagonista do processo
educativo, contribuindo para consolidar seu lugar na sociedade, antes ocupado somente pelo
adulto. Tendo este horizonte investigativo procuramos incluir suas falas, seus relatos, seus

pontos de vistas, suas percepcoes sobre o mundo, suas necessidades e vontades nesse momento
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de vida. Como se pode ver, foram as proprias criangas nossa fonte mais rica e fiel de
informacgdes.

Para alcancar essa paridade participativa®, o professor, ao escutar a voz da crianga, deve
nela reconhecer a sua propria voz. Esse exercicio se transformara num importante recurso para
pensar e repensar sua pratica pedagdgica, equalizando as necessidades do universo infantil. No
meio académico, isso pode causar estranheza para alguns, mas considerar esses fatores implica
em um (re)conhecimento da crianca enquanto parte e, sobretudo, produtora de cultura infantil.

Neste quadro teérico, em que o alargamento da concepgdo de crianga como categoria
social se inscreve na Sociologia da Infancia®, o termo cultura ganha sentido de pluralidade.
Isso se da porque ndo hd uma unica cultura infantil, quando se consideram dimensdes
heterogéneas como género, raga e classe social no processo de constituicdo das infancias. Em
se tratando de compreender as culturas da infancia, é necessario entdo voltar o olhar para os
significados que as criangas constroem para suas agoes, respeitando também suas falas, nogdes
e desejos. Prezar por esses pressupostos teoricos implica na ruptura com uma visio
adultocéntrica até recentemente inabalada — de que a crianga apreende passivamente os
significados do mundo — ao mesmo tempo em que se torna condicdo imprescindivel ao
pesquisador.

Sua realocagdo para o centro desse processo estd intimamente vinculada a uma
concepeao de infancia como momento de participagdo efetiva e ativa nas decisoes e interacdes
sociais, principalmente quando deixamos suas falas e seus pensamentos habitarem nossas vidas
e, sobretudo, o cotidiano escolar, permitindo que fale por ela mesma, sem precisar de intérpretes.
Isso se deve a notdria contribui¢cdo de importantes trabalhos realizados no ambito da Sociologia,
provocando mudangas paradigmaticas também no EF. De acordo com Thiesen (2011, p. 256),

Cabe destacar que parte das contribuigdes dos autores que discutem a infincia e
aprendizagem tem sido incorporada nos debates sobre educacdo para todo o ensino
fundamental. As teses de que a escola deve respeitar os tempos da crianga, valorizar
a ludicidade e o jogo nas atividades de aprendizagem, perceber o movimento ¢ a
corporeidade como manifestagdes significativas no processo de ensino e considerar
as experiéncias do mundo nos espagos vividos, refletido e concebido pela crianga sdo
alguns postulados assumidos pela educagao infantil e que aos poucos sdo introduzidos
nas demais etapas da educacdo basica. Sustentadas por concepgdes que defendem uma
espécie de epistemologia da pratica, surgem algumas alternativas de reorganizagao do

curriculo escolar na tentativa de ressignificar as dinamicas no cotidiano. Ainda que
essas iniciativas sejam isoladas e, em alguns casos, tenham certo interesse politico,

33 Cf. FRASER, Nancy. A injustiga social na globalizagdo: redistribuigdo, reconhecimento e participagdo. Revista
Critica de Ciéncias Sociais, Nova lorque, n® 63, 2002, p. 7-20. Disponivel em:
<https://ces.uc.pt/publicacoes/rccs/artigos/63/RCCS63-Nancy%20Fraser-007-020.pdf>. Acesso em: 10 jul. 2018.
54 Sobre este aporte tedrico, ver Kulhmann (2011), Kulhmann Janior (2000), Sarmento (2005), Sirota (2001),
Rosemberg (2010), Cerisara (1999) e Kramer (2006).
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sdo experiéncias que desafiam os modelos tradicionais, e por isso contribuem
significativamente para o debate no nivel mais amplo.

Dentre as pesquisas encontradas na produ¢do académica, destacamos muitos escritos
que reafirmam a necessidade de respeito aos direitos da crianca, a partir de uma maior
consideragao do seu potencial de participagao nos processos decisorios como sujeito de direitos,
dotado de capacidade de emitir suas proprias opinides e, sobretudo, suas necessidades. As
pesquisas de Oliveira (2011, 2015), por exemplo, mostraram algumas ac¢des nas quais as
criancas sdo chamadas a discutir os problemas sociais que lhes afetam, participando
democratica e potencialmente das constru¢des de politicas publicas. No entanto, a autora
assevera a urgéncia de nossas concepcdes sobre infancia e crianga virem ao encontro dessa
postura inovadora, perspectivando sua inclusdo nesses processos decisorios.

Nesta dire¢do, e para integrar a concepcdo de crianga que defendemos, foi
imprescindivel adotar um fazer metodologico legitimador de sua relativamente “nova” posi¢ao
social. Pensando nisso, com base em Bourdieu, Chamboredon e Passeron (1999), estudamos
nosso método associando-o as ferramentas conceituais ou técnicas que evitam fragilidades
interpretativas e permitem emprestar todo o seu vigor e toda a sua forca a verificacdo
experimental para a constru¢cdo de principios elementares fundamentados na vigilancia
epistemologica, visando superar as classicas andlises da epistemologia das ciéncias da natureza.

Merece destaque o papel fundamental da Antropologia, ao trazer para o debate
metodolégico uma concepgdo alargada de educacdo que, enquanto processo educativo, €
compreendida também como uma forma de cultura e de sociabilidade. Neste espago, o estudo
etnografico, na sua possibilidade de permanente retificagdo, forneceu-nos ferramentas
coerentes para o pensar e o agir do pesquisador que, interpretando de forma reflexiva os “dados”
da realidade, permitiu ir muito além das concretudes e objetividades estruturais impostas pelos
fatos.

De acordo com Liidke e André (1986), a observagao participante, por permitir o contato
pessoal, estreito e direto do pesquisador com o fendmeno a ser pesquisado, € uma possibilidade
unica e primordial de aproximagao com os sujeitos da pesquisa. Por meio dela, torna-se possivel
apreender suas perspectivas e ter acesso a informagdes que, de outra forma, seriam invidveis.
Assim, a constru¢do e andlise dos dados da nossa investigagdo pautou-se na abordagem
interpretativa da Sociologia da Infancia e na etnografia interacional. Ainda em seus dizeres:

O método de observacdo da pesquisa etnografica ¢ chamado de participante porque

parte do pressuposto de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a
situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetada. O pesquisador ndo possui uma
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postura completamente neutra, pois, pautado por um exercicio de reflexividade,
carrega sua subjetividade, seus valores, sua teoria, suas experiéncias, buscando a
objetividade através das vozes dos sujeitos pesquisados, das situagdes e cenas
observadas, dos objetos contemplados. (LUDKE; ANDRE, 2000, p. 45)

No percurso investigativo, buscou-se conhecer as expectativas e as experiéncias do dia

a dia das criangas, atribuindo visibilidade as historias vivenciadas por elas nesse momento de

suas vidas. Da forma mais fiel possivel, observamos, registramos e refletimos de que forma o

grupo viveu a passagem de crianga para aluno, relacionando e mobilizando algumas categorias

previstas para identificar e trazer elementos de andlise e, a partir dai, realizar nossos
apontamentos. Do mesmo modo e, nas palavras de Castro,

[...] neste sentido, a etnografia vai além da abordagem metodoldogica e empirica na

coleta de dados. Ela se configura como um aporte epistemologico paradigmatico que

auxilia o pesquisador a enfrentar os desafios de pesquisas para contextualizar os

sujeitos sociais em suas realidades e vulnerabilidades. Constitui-se, também, como

parte do procedimento dialético de controle tanto do pesquisador quanto do

pesquisado sobre a sensibilidade cultural que envolve lidar com procedimentos

interativos. Isto se da no intuito de captar um fato de acordo com a realidade

apresentada a partir dos proprios agentes da ac¢ao. Nesse sentido, como componente

da teoria sobre o tornar-se aluno, destacou-se o envolvimento do pesquisador com o

universo investigado e como este ¢ descrito pelos participantes. (CASTRO, 2015, p.
230)

Nossa pesquisa, de natureza qualitativa, agrupou elementos ancorados nos seguintes
instrumentos: observacao participante das criangas e professores em locus no 1° Ano do EF9A
registrada densamente em diario de campo; registro de conversas informais com criancgas,
professores, gestores e pais, questiondrios semiestruturados com os professores. Nossa
problematica de pesquisa exigiu que nos reportdssemos também a analise de documentos
orientadores e/ou normativos, como leis, resolucdes, decretos, os quais dizem respeito ao
processo de transi¢do entre as duas etapas, bem como sua implementacao, além da anélise do
projeto politico-pedagdgico da escola pesquisada.

Vale ressaltar que criangas, professores e comunidade escolar (a qual frequentei cinco
meses, sistematicamente, trés — depois duas — vezes por semana), sdo considerados agentes
ativos e todos somaram para formar um “elenco de estrelas”, importantes interlocutores sem os
quais a pesquisa ndo faria sentido ou ndo se viabilizaria.

Assim, aproximei-me das criangas durante a investigacdo no campo, procurando captar
0 que seus olhares externavam. Estive igualmente atenta as suas vozes, palavras e siléncios,
tentando entender o que esses gestos e expressoes me diziam, identificando os seus modos de

ver e de se relacionar com o mundo, em especial, com o mundo do qual passaram a fazer parte:
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do ensino formalizado, sistematizado e encharcado por uma cultura escolar, por vezes,
engessada, arida e adultocéntrica.

Houve a preocupagao de nao interpretar as falas das criangas, seus depoimentos e relatos
como sendo verdades absolutas, particularizadas ou descoladas de um contexto de
pertencimento. Outrossim, busquei entender suas reagdes inerentes ao universo infantil e,
fundamentalmente, inseridas num todo social coletivo que influencia e € por ele influenciado.
Neste sentido, os escritos de Novoa nos auxiliam na reflexao:

A intengdo de passar da analise dos “factos” a analise do “sentido dos factos” da
origem a uma nova epistemologia do conhecimento, que define perspectivas de
investigacdo centradas ndo apenas na materialidade dos factos educativos, mas

também nas comunidades discursivas que os descrevem, interpretam e localizam num
dado espago-tempo. (NOVOA, 2011, p. 139)

Sob esse ponto de vista holistico, procurei mapear e compreender os sentidos e vontades
das criangas, suas maneiras singulares de enxergar o mundo, suas expectativas quanto as

experiéncias escolares que agora, inseridas em outro contexto, procuram na medida do possivel,

interagir com seus pares e com os adultos. Nas palavras de Bourdieu, Chamboredon e Passeron,

o principio da ndo-consciéncia impde que seja construido o sistema das relagdes
objetivas nas quais os individuos se encontram inseridos € que se exprimem mais
adequadamente na economia ou morfologia dos grupos do que nas opinides e
intengdes declaradas dos sujeitos. Nao ¢ a descrig@o das atitudes, opinides e aspiragdes
individuais que tem possibilidade de proporcionar o principio explicativo do
funcionamento de uma organizagdo, mas a apreensdo da ldgica objetiva da
organizagdo ¢ que conduz ao principio capaz de explicar, por acréscimo, as atitudes,
opinides e aspiragdes. (BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 1999, p. 29)

Desse modo, ao mergulhar nesse contexto como pesquisadora € ndo somente como
professora, experimentei em muitos momentos o arduo desafio do espelhamento de minhas
proprias vivéncias. Precisei refinar meu olhar a ponto de adentrar nas superficialidades do
cotidiano, estranhando “coisas” que, em principio, pareciam-me comuns. Devo confessar que,
embora essa pratica me acompanhe ha anos em meu trabalho na EI, como pesquisadora foi um
dos exercicios mais dificeis que ja tive de enfrentar, mas do qual ndo pude fugir. Sobre esse
desafio imposto, principalmente, pela pesquisa de natureza qualitativa e empirica, Bourdieu,

Chamboredon e Passeron (1999, p. 25) fazem importantissimas consideragdes, a saber:

Em resumo, a invengao (constru¢des de novas relagdes) nunca se reduz a uma simples
leitura do real, por mais desconcertante que seja, ja que pressupde sempre ruptura com
0 mesmo e com as configuragdes que ele propde a percepg¢do. Por insistir demais no
papel do acaso na descoberta cientifica, (...), expomo-nos a despertar as
representacdes mais ingénuas da invengdo, resumidas no paradigma da maga de
Newton: a apreensdo de um fato inesperado pressupde, pelo menos, a decisdo de
prestar uma atengdo metoddica ao inesperado e sua virtude heuristica depende da
pertinéncia e coeréncia do sistema de indagagdes que ele coloca em questdo. Sabe-se
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que o ato de invencdo que conduz a solu¢do de um problema sensorio-motor ou
abstrato deve quebrar as relagdes mais aparentes, por serem as mais familiares, para
fazer surgir o novo sistema de relagdes entre os elementos.

Ao pesquisar, assumi o compromisso € o desafio de construir passo a passo um olhar
plural para recolher, ao mesmo tempo, somente o que ¢ fiel aquela realidade, traduzindo em
palavras essa percep¢do. Busquei superar uma visao previamente construida, ndo deixando
minhas experiéncias anteriores (como por exemplo, o fato de ter vivido a ampliacdao e os
impactos sociais dessa mudanca) interviessem nas analises, tendo o cuidado de ndo projetar o
meu olhar para aquilo que poderia ser reflexo de meus proprios preconceitos. Nesse sentido,
Alarcao (2011, p. 49) traz importantes subsidios:

Se a capacidade reflexiva ¢ inata no ser humano, ela necessita de contextos que
favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e responsabilidade. E
repetidamente afirmada, nos estudos em que o fator da reflexdo ¢ tido em consideragéo,
a dificuldade que os participantes revelam em por em agdo os mecanismos reflexivos,
sejam eles criangas, adolescentes ou adultos. E preciso vencer inércias, ¢ preciso
vontade e persisténcia. E preciso fazer um esfor¢co grande para passar do nivel

meramente descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam interpretacdes
articuladas e justificadas e sistematizagdes cognitivas.

Ainda no que se refere a esse cuidado, Bourdieu, Chamboredon e Passeron (1999) nos
mostram o caminho da vigilancia epistemoldgica, que desvia do saber imediato e de escolhas
inconscientes que, atreladas ao senso comum, levam-nos a reflexdes rasas, inconsistentes,
superficiais e especulativas. Assim, procurando evitar produzir automaticamente tais efeitos de
deslocamento, alertam,

[...] a tentacdo sempre renascente de transformar os preceitos do método em receitas
de cozinha cientifica ou engenhocas de laboratorio, s6 podemos opor o treino
constante na vigilancia epistemoldgica que, subordinando a utilizagdo das técnicas e
conceitos a uma interrogacao sobre as condi¢des e limites da sua validade, proibe as
facilidades e uma aplica¢do automatica de procedimentos ja experimentados e ensina
que toda operagdo, por mais rotineira ou rotinizada que seja, deve ser repensada, tanto

em si mesma quanto em fung¢do do caso particular. (BOURDIEU; CHAMBOREDON;
PASSERON, 1999, p. 14)

Compreendo que o conhecimento ¢ antes de tudo dindmico, encontra-se sempre em
movimento, precisando ser constantemente superado. E isso que faz com que estejamos em
continuo processo de aprendizagem, tornando o ser humano um eterno aprendiz. Isso nos
inspirou a coletar relatos, realizar transcri¢cdes, fazer reflexdes e finalmente realizar alguns
escritos, sem a pretensao de criar verdades absolutas, mas possiveis leituras que dizem respeito

aquele grupo de pessoas, lugar e momento histdrico.
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Aos poucos, fui contemplando a multiplicidade de interpretagdes possiveis, que geram
o inacabamento das coisas e das posi¢des. Por isso, Manoel de Barros, ao afirmar que “a maior
riqueza do homem ¢ a sua incompletude”, remeteu-nos aos principios desta pesquisa. Tal
processo acontece pelo fato de o conhecimento estar em transformagdo, ou inacabado,
necessitando ser superado pelo novo. Isso posto, o saber ndo pode ser entendido como algo
acumulativo, meramente transferido, unilateral ou idealizador, tanto para o bem como para o
mal, como se fosse, nas palavras Freire (1968) uma “educagdo bancaria”.

A Profissdo de Sociélogo (1999)>, de Bourdieu, Chamboredon e Passeron, faz-nos
perceber que os modos de interpretar devem fundar a multiplicidade dos saberes. O enorme
desafio de ler nas entrelinhas ¢ também uma construg¢do do fazer metodologico, que necessita
de muito rigor e cuidado para separar a ténue linha que existe entre a imposicdo de uma
realidade preestabelecida e suas possibilidades teéricas de construgdo, gerando mudancgas
significativas em quem a constroi.

Ao mesmo tempo em que procurava refinar meu olhar durante as observacdes, na
tentativa de buscar elementos para argumentar, fundamentar e consolidar minhas ideias, tive o
laborioso cuidado para nao haver um “fechamento prematuro” as novas possibilidades de
estudos. No que se refere a observacao participante, Bourdieu, Chamboredon e Passeron (1999,
p. 24) fazem valiosos apontamentos:

Pelo fato de que, no momento da observacdo ou experimentacdo, o socidlogo
estabelece uma relacdo com o objeto que, enquanto relagdo social, nunca é puro
conhecimento, os dados apresentam-se-lhe como configuragdes vivas, singulares e,

em poucas palavras, humanas demais, que tendem a se impor como estruturas do
objeto.

Ter esse principio educativo como pressuposto do trabalho de pesquisa ¢ fundamental
para estabelecer uma interlocugdo dialdgica e promissora com o leitor, instigando-o a se sentir
convidado a compartilhar o conhecimento ora construido, oferecendo-lhe importante
flexibilizacdo de transformacdo de saberes cristalizados em novos pensamentos, ideias e
reflexdes. Acreditamos que essa riqueza de possibilidades deve permear a pesquisa, € ndo pode

ser perdida de vista em momento algum.

3 4 profissdo de Sociologo - Preliminares Epistemologicas foi uma obra intensivamente estudada por um de
nossos grupos de estudos, durante a pesquisa.
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4.6 UMA INSPIRACAO ETNOGRAFICA

Partindo da premissa de que os espagos escolares pesquisados sdo entendidos como
sendo todos reveladores do universo infantil, de suas experiéncias, suas interagdoes e
socializagdes, e ndo privilegiando somente o vivenciado em sala de aula, contemplamos nos
registros do diario de campo todos os lugares explorados e/ou ocupados pelas criangas, durante
o seu tempo de permanéncia na instituigdo — sagudo, corredores, refeitério, patio coberto,
parque, quadras e uma area verde (de fundos) onde, em varios momentos, ocorrem as aulas de
Educacao Fisica.

Nosso modus operandi, inspirado em Bourdieu (1999, p. 15), considera que o socidlogo
ndo poderd “capturar a ldgica mais profunda do mundo social a ndo ser submergindo na
particularidade de uma realidade empirica, historicamente situada e datada, para construi-la,
porém, como ‘caso particular do possivel’>® (...), isto é, como uma figura em um universo de
configuracdes possiveis”.

Assim, a constru¢do de nossas reflexdes encontrou amparo na Teoria Praxioldgica da
Acdo0’7 construida por Pierre Bourdieu (2007). Esta nogdo recupera (entre outras coisas), a
historicidade e a relatividade das estruturas cognitivas, ao valorizar o fato de que os agentes
pdem universalmente em pratica suas estruturas historicas. Sua antropologia universal consiste
em unificar os principios tedrico-praticos e, portanto, perseguimos esse caminho para apreender
nossas categorias mobilizadas. A luz desse pressuposto, procuramos organizar e analisar a
empiria coletada, tendo o laborioso cuidado de ndo apenas descrevé-la, mas realizar uma
reflexdo mais profunda das experiéncias emergentes das interagdes dos universos simbdlicos®
travados entre os diferentes interlocutores da pesquisa.

Do mesmo modo, as contribuicdes de Geertz (1978) foram de grande valia para este
estudo. O autor assinala que o exercicio etnografico ¢ a interpretagdo das culturas realizada
mediante uma descrigdo densa do fenomeno observado. Ou seja, uma pesquisa de inspiracao

etnografica como a nossa implicou, imprescindivelmente, na permanéncia mais ou menos

36 Expressdo de Gaston Bachelard (s/d).

57O autor lapida essa no¢do na sua obra Meditacdes Pascalianas, 22 edigdo. Traducdo: Sérgio Miceli. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2007. 324p.

58 Referindo-se aos universos simbdlicos, Valle (2014, p. 26) explicita o seguinte sobre tal nogdo: interacionismo
simbolico pressupde um espago de encontro entre os atores, que pode resultar de imposi¢des circunstanciais ou de
um sistema de cooperagdo. As interagdes se ddo nas situagdes que se desenvolvem num lugar e tempo precisos.
Essas situagdes podem ser analisadas como efeito do sistema que lhes funda ou descritas no desenvolvimento
concreto das interagdes que os constituem. A agdo de cada ator vai depender, portanto, do sentido que ele atribui
a agao dos outros.
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prolongada®® da pesquisadora no campo da pesquisa, atentando para os significados que os
individuos constroem sobre suas experiéncias, bem como a maneira pela qual sdo simbolizadas
e interpretadas nos processos de agao.

Desde que a dimensao cultural ganhou maior relevancia para as analises sociologicas,
cada vez mais as instituicdes escolares vém se firmando como um espago de pesquisa
privilegiado de transmissao e legitimagdo de praticas sociais. O contexto escolar passou a ser
um locus de apreensdo dos acontecimentos, dos comportamentos, normas, regras e valores e,
portanto, das relagdes estabelecidas entre os agentes durante os diversos processos de
sociabilidade, sendo todos esses fendmenos passiveis de serem descritos com clareza,
densidade e plenitude. Assim, a categoria sociocultural situada num cotidiano educativo torna-
se passivel de ser um fenomeno observado, apreendido e interpretado em sua totalidade, e ndo
pela separacdo das partes que o compdem.

De acordo com Valle (2007, p. 120), a pesquisa etnografica de natureza qualitativa
“pressupde uma ruptura com a experiéncia imediata, o que implica colocar entre parénteses a
primeira experiéncia do mundo social e elucidar as estruturas e os principios, inacessiveis a
toda apreensao imediata, sobre os quais repousa essa experiéncia’. Enfatizamos, entretanto, que
uma descrigdo superficial do pesquisador fundada numa visao centrada na cultura etnocéntrica,
ou conservadora, sdo principios opostos aos de um registro etnografico.

Com vistas a esses pressupostos metodologicos, sentimos a necessidade de compor
nossos escritos com algumas observacdes realizadas logo no primeiro dia da pesquisa
exploratoria. Temos, com isso, a inten¢do de contextualizar nossa chegada ao locus, intentando
construir com o leitor nossa experiéncia sobre como foi a primeira aproximac¢do com a
coordenagdo da escola e, posteriormente no Capitulo 6, com as criangas e professores:

Retomei contato com a escola alguns dias antes de comegar o ano letivo ¢ a assessora
pedagdgica Cecilia (com quem ja vinha conversando em 2017 sobre a realizacdo da
pesquisa), pediu para que eu nesse primeiro dia fosse mais tarde, e mesmo assim nao
garantiria que daria para fazer observagdes. Como eu ja previa, ela explicou que nos
primeiros dias, devido a inser¢@o das criangas, o cotidiano fica ainda mais agitado,
precisando de um tempinho para que todos entrem na rotina. Conforme haviamos
combinado, apresentei-me na unidade aproximadamente as 14h30min, falei com a
assessora pedagogica e ela, ja ciente da minha chegada, pediu para que eu esclarecesse
alguns pontos referentes a pesquisa. Aproveitei 0 momento para falar também um
pouco sobre minha trajetdria profissional e o retorno aos estudos depois de ter
concluido ha bastante tempo o curso de Pedagogia na universidade. Expliquei que o

Mestrado em Educagdo era algo muito especial pra mim, e que todos os profissionais
daquela unidade educativa estariam fazendo parte deste projeto. Ressaltei minha

% De acordo com Geertz (1978), o breve tempo de elaboragdo de uma dissertagdo pode dificultar a construgdo de
projetos etnograficos, mas nao os impossibilita. Neste sentido, o mestrado pode ser definido como uma iniciagao
a etnografia.
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gratiddo pela oportunidade dada a mim e me coloquei a disposi¢do para qualquer
duvida durante e apods a pesquisa. Apés ser muitissimo bem recebida, fui sendo
apresentada a alguns profissionais ¢ em seguida ao professor regente com carga
horaria semanal de (40h), responsavel pela turma do 12 Ano até ao final do ano letivo.
Assim que fomos apresentados, informei que faria as observagdes ja no primeiro
semestre, trés vezes por semana, até as férias de julho. Ele admirou-se com a
quantidade de tempo: “Bastante tempo, poderia ser entdo uma observagdo
participante”. Expliquei como seria e entreguei-lhe também o TCLE, com intuito de
colocé-lo ainda mais por dentro da dindmica da pesquisa. Apos, ele gentilmente falou
que eu j& poderia comegar, pois “o grupo estava tranquilo”, o que lhe fazia acreditar
que ndo teria problema para as criancas a minha presenca neste primeiro dia de aula.
(DIARIO DE CAMPO: 15/02/2018)

Recolhidos os instrumentos de pesquisa, procurei agrupar uma quantidade suficiente de
dados empiricos que, ancorados fundamentalmente nos suportes tedricos metodologicos de
autores da Sociologia da Educacdo, da Sociologia Historico-Cultural e Pedagogia, ofereceram
subsidios reveladores de como o grupo de criangas pesquisadas viveu a passagem da EI, onde
exerciam o oficio de crianga, para o EF. Para esse ultimo contexto, tinhamos a hipdtese inicial
de que passariam a viver uma duplicidade de papeis experimentados de modo indissociaveis.

Por meio dos principios etnograficos, procuramos reconstruir a realidade investigada,
detendo-nos nos detalhes observados sobre opinides expressadas, as conversas e discursos
travados entre os agentes, bem como, a partir dos artefatos produzidos pelos mesmos, as
proposigoes realizadas pelos professores, a intengao e finalidade com que foram colocadas em
pratica. Neste percurso, todos foram considerados como importantes fontes de informagao para
0 processo investigativo, por meio dos quais registramos, analisamos, inferimos e
reconstruimos aspectos que demonstrassem a maneira pela qual a crianga de seis anos vivenciou
sua passagem de uma etapa para outra.

Para alcancar nossos objetivos, elucidar nossa problematica e atribuir contornos cada
vez mais esclarecedores as nossas hipoteses elencou-se seis principais categorias, a saber:
tempo e espaco, oficio de crianga e oficio de aluno, estratégias infantis, praticas
pedagdgicas/alfabetizagdo, brincadeira e ludicidade e pontos intercontextuais entre as etapas.

Assim, o processo de andlise de transi¢ao/insercao da crianca de seis anos no EF9A foi
considerada a necessidade de conhecer a etapa anterior, correspondente a EI, uma vez que a
nossa problematica, fundamentada a partir dos documentos orientadores da transicao, parte do
pressuposto de que as duas deveriam estar articuladas. Enfatizamos que a pesquisa teve como
l6cus investigativo somente o 1° Ano do EF9A e, portanto, contou com o tempo de 14 anos de
atuacdo da pesquisadora como professora na EI para atender ao rigor tedrico-metodoldgico que

envolve o corpus da investigagao.
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Por meio da inser¢do da pesquisadora no 1° ano do EF colheu-se percepcdes sobre
alguns eixos fundamentais que norteiam o trabalho nesta etapa, como por exemplo: tempo e
espago ¢ praticas pedagogicas. De acordo com tais documentos orientadores brincadeira e
ludicidade deveriam estar articuladas ao EF, no entanto, foram duas dimensdes que apareceram
de modo muito escasso naquele primeiro ano, assim as reflexdes tecidas acerca desses dois
eixos foram problematizadas.

A imersao pratica e tedrica da pesquisadora na primeira etapa tornou possivel mobilizar
0s eixos estruturantes do trabalho com a crianca pequena na EI e, com sua inser¢ao no EF foram
criadas as condi¢des para identificar as especificidades de tratamento dado as referidas
dimensdes na segunda etapa. A partir dai tornou-se possivel a demarcagdo dos pontos
intercontextuais que, articulados pelo tema, objetivos, problematica e hipoteses da pesquisa, os
quaos sao responsaveis, também, por aproximar e/ou afastar as duas etapas em foco. Mais
precisamente, com as categorias interpretativas permitiu-se tragar contrapontos entre EI e EF,
denominamos de pontos intercontextuais e, objetivaram estabelecer possiveis interrelagdes
responsaveis por localizar continuidades e/ou rupturas entre as duas etapas em questdo. Ja as
estratégias infantis e a alfabetizacdo foram categorias elencadas a posteriori e, por ndo serem
eixos norteadores das praticas pedagogicas da EI portanto, suas reflexdes nao puderam ser
compararadas. Assim, por meio das categorias mobilizadas intenta-se realizar comparagdes
entre essas dimensdes que, estrutruturantes na EI, precisariam estar presentes no EF também.
Tais apontamentos tornaram possivel a verificacdao da hipdtese de descompasso teodrico pratico,

localizada no distanciamento entre as etapas em questao.



108

Cortar o tempo

Quem teve a ideia de cortar o tempo em fatias, a
que se deu o nome de ano, foi um individuo
genial. Industrializou a esperanca, fazendo-a
funcionar no limite da exaustdo. Doze meses dao
para qualquer ser humano se cansar e entregar os
pontos. Ai entra o milagre da renovagao e tudo
comega outra vez, com outro numero e outra
vontade de acreditar que daqui pra diante vai ser
diferente.

Carlos Drummond de Andrade
5 0OS CONSTRUCTOS TEORICOS DA PESQUISA

A importante interlocu¢do da Sociologia da Educacdo com diferentes areas do
conhecimento, como a Etnografia, Histéria e Psicologia Social, defendida por intelectuais como
Pierre Bourdieu (1930-2002) e grande parte dos socidlogos contemporaneos, tem permitido um
fluxo maior de informagdes e, consequentemente, a compreensdo mais larga e profunda dos
objetos das ciéncias sociais. Com vistas a esta articulagdo, neste capitulo sdo apresentados os
autores que dialogam com os principios tedrico-metodolégicos desenvolvidos nesta pesquisa e,
portanto, fundamentaram nossas reflexdes, anélises e apontamentos realizados principalmente
sobre as categorias mobilizadas na empiria deste estudo.

Na primeira parte deste capitulo, e a partir da obra Historia Social da Crianga e da
Familia (1981), de Philippe Aries, apresentamos um panorama sobre como foi se constituindo,
ao longo da historia da humanidade, o sentimento de infancia. Veremos como a iconografia
deste autor inaugura uma analise historica e espacial da concepgao de crianga, a qual rompe
com a ideia de uma unica infincia, contribuindo para superar uma percepg¢ao universal como
categoria natural persistente por longos anos. Esse pequeno “passeio” historico, ora revisitado
aqui, pretende trazer essa trajetdria que, construida desde a Idade Média até a atualidade, nas
sociedades ocidentais, mostrou as varias nuances que permearam esse conceito. Esperamos que
estes escritos contribuam para elucidar esse “novo” lugar da crianga na contemporaneidade.

Na segunda parte deste capitulo, com base nos escritos de Lev Semyonovitch Vygotsky
(1988) e seus colaboradores, apresentamos a importancia desses autores para a superagao das
concepgdes de crianga pautadas unicamente em argumentos biologicos e psicologicos.
Apoiando-se na constru¢do de uma visdo sistémica e dialética da Psicologia Social, suas
reflexdes ampliam o entendimento de que ndo sO6 as caracteristicas inatas mas,

fundamentalmente, as dimensdes sociais, culturais, politicas e historicas interferem
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profundamente no processo de constitui¢do, desenvolvimento e funcionamento da psique
humana. Vygotsky foi o primeiro psicdlogo moderno a sugerir que mecanismos culturais se
tornam parte da natureza de cada individuo. Desse modo, ele supera as ciéncias que buscam
estabelecer padroes de desenvolvimento para entender os comportamentos e interacdes
humanas.

A seguir, apresentamos a visdo de Leontiev (2010) sobre a crianga ao passar pelos
estagios reais de desenvolvimento. Este autor, ao voltar sua atencdo para o momento da
“infancia pré-escolar”, observou que a crianga ultrapassa os estreitos limites de manipulagdo
dos objetos que a cerca e desenvolve uma capacidade de associar tais objetos com o mundo de
forma mais objetiva, criando situa¢des tipicamente humanas com eles.

Apbs, enfatizamos jogo, brinquedo e brincadeira como a principal atividade para a
crianca. Os autores que fundamentam esta perspectiva explicam que, para entender esse tripé,
¢ necessario romper com o mito de que a crianga simplesmente ja nasce sabendo brincar, e
associd-la auma cidada, autora de seus conhecimentos e produtora de culturas infantis. Somente
a partir dessa compreensao superamos o possivel entendimento de que crianga brinca buscando
apenas ocupar-se ou divertir-se, mas, sobretudo, porque ¢ uma atividade essencial para o
desenvolvimento integral de suas multiplas dimensdes humanas. Autores como Brougere
(2010), Vygostsky (1988), Vygostsky, Luria e Leontiev (2010) e Kishimoto (1993) constataram
em seus estudos que, por meio das relagdes interativas ocorridas principalmente durante o
brincar, a crianga constitui-se como ser social, cultural, politico e histérico, compondo uma
categoria social com especificidades submersas nessas proprias dimensdes. Destaca-se por
meio desta leitura a possibilidade do didlogo com a crianca a partir dessa atividade, tendo como
perspectiva contribuir para a constru¢do de propostas pedagogicas coerentes e respeitosas das
singularidades infantis. Nesta perspectiva, os estudos desses autores possibilitaram um
panorama de instrumentos indispensaveis para pensar o trabalho educativo com a crianga
pequena.

Seguindo com o préximo constructo teorico, explanaremos como o uso do tempo e do
espaco, e veremos que em nome de uma pretensa ordem e de uma idealizada disciplina escolar,
sdo dimensoes racionalizéveis, fixadas, compartimentalizadas e hierarquizadas, tornando-se
importantes instrumentos do alicerce de nossa cultura escolar. Faremos uma reflexdo sobre a
impossibilidade de neutralidade deste bindmio, uma vez que suas marcas temporais e espaciais
fazem surtir fortes efeitos em todos aqueles — alunos, professores, gestores funcionarios e

familias — que fazem parte do processo de construcdo de conhecimentos. Esta leitura ¢
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reveladora de que tempo e espaco sempre nos falam, comunicam, fazem aflorar algum tipo de
sentimento.

Por fim, apresentamos o habitus como uma importante categoria de analise que permeia
as inimeras obras de Pierre Bourdieu. Embora engendrado no passado, a flexibilidade presente
nesse sistema orienta a acao presente dos individuos, estando em constante reconstitui¢do. Isso
tornou possivel aos socidlogos alcangarem inferéncias da complexidade humana presente nas
mais diferentes realidades sociais. Assim, o habitus podera ser concebido como mais uma
importante ferramenta interpretativa das relagdes humana, que auxilia uma interpretagao social
mais estreita, superando as dicotomias que historicamente assolam as ciéncias sociais, entre

elas, a relagdo entre individuo e sociedade.

51 A INFANCIA NA HISTORIA: A CONCEPCAO DE CRIANCA E INFANCIA A
PARTIR DE PHILIPPE ARIES

A complexidade da problematica que envolve a escolarizagdo da crianga tem chamado
a atencao da educagdo. Trazé-la ao centro do debate ¢ considerado por muitos especialistas um
(re)conhecimento da infancia, colaborando para a sua consolidacdo enquanto categoria
geracional e social e para o esclarecimento de muitos dos entraves que ha tempos vém assolando
o trabalho educativo com criancas pequenas. Por isso, concordamos com Camargo (2014) e
consideramos importante salientar que, nesse percurso histdrico, as criancas estdo cada vez mais
conquistando seus espacos nos diferentes segmentos sociais.

Bonamigo (2010) enfatiza que os estudos de Philippe Ariés perpassam a Idade Média e
chegam até o inicio da Modernidade, mostrando como os sujeitos constituintes da sociedade
europeia entendiam a crianga e a infncia. Sua pesquisa nos traz a forma como a concepgao de
crianca e infancia foi ganhando outras roupagens e mudando de acordo com as novas
configuragdes de sociedade.

Devido as muitas idas e vindas de datas e periodos citados durante este tema, e sem
pretensdo a linearilidades, iniciamos estes escritos com uma pequena sintese em que dividimos
as reflexdes em trés periodos, correspondentes aos trés paragrafos seguintes. Guardada tamanha
complexidade desta obra, buscamos auxiliar o leitor no entendimento do complexo estudo
realizado por Phellipe Ari¢s acerca da crianga e da infancia ao longo dos séculos.

Na analise feita por Aries (1981), o conceito de infancia se deu nas construg¢des sociais

de trés periodos histoéricos: na Antiguidade, do século XIII ao século XVIII e do século XVIII
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a atualidade. No primeiro periodo, segundo este autor, a crianca era comparada a um delicado
e querido bichinho de estimacdo, ou ainda, era considerada um adulto em miniatura. Por nao
haver distingdo entre o mundo adulto e o mundo infantil, a crianga “ingressava na sociedade
dos adultos” desde cedo. A morte de uma crianca pequena, por falta de higiene, por doengas,
por fome ou por causa das intempéries era fato corriqueiro e, apesar do sofrimento da perda, o
episodio era tido como banal, possivel de ocorrer em qualquer familia.

Num segundo periodo, do século XIII ao XVIII, conforme evidencia Aries (1981),
ocorreu uma mudanca na perspectiva de ser crianga. Inicia-se o processo de constituicdo da
infancia. A crianga passa a ser o centro das aten¢des na familia, no campo da Psicologia,
Pedagogia e Pediatria. A sociedade, ao final deste periodo, passa a prezar pela inocéncia,
portanto, separa a crianca da vida dos adultos e ela passa a frequentar a institui¢ao escolar, local
em que recebera formagao.

O terceiro periodo ¢ caracterizado pela consolidacdo do conceito de infancia tal qual
concebido hoje. A partir dai, a criangca comega a ocupar o lugar central da familia, devido a sua
ligagdo com a figura dos anjos, tidos como seres puros e divinos. A infancia passa a ser
compreendida como uma construgdo historica e cultural, € ndo mais como uma fase natural,
universal ¢ homogénea. Assim, cada sociedade, em determinado tempo historico, atribui
determinados significados ao periodo inicial da vida humana, ou seja, ser crianga em diferentes
lugares, classes sociais ou épocas € passar por diferentes experiéncias € poder representar
vivéncias, habitos, valores muito diferentes.

De acordo com Ari¢s (1981), o “sentimento de infancia” variou conforme o periodo
histérico. Fatores sociais, culturais, politicos e econdmicos foram determinantes para as
analises de cada fase. Este sentimento esteve mais valorizado em alguns momentos, porém, em
nenhum dos periodos significou desprezo. Assim que a crianca comegava a andar e ganhar certa
autonomia, principalmente quando tinha o controle e a satisfagdo de suas necessidades basicas,
como falar e comer sozinha, ela era introduzida no mundo adulto e passava a circular nos
mesmos ambientes. Assim, fazia-se da infancia um periodo de vida muito curto. Com
aproximadamente sete anos de idade. Criangas de classes subalternas eram encaminhadas para
aprenderem alguma profissdo, adquiriam conhecimentos e, principalmente por meio do
aprendizado pratico e pela convivéncia social, ocupavam o papel de um pequeno adulto.
Compartilhavam da vida adulta, dos costumes sociais, habitos, linguagem, jogos, brincadeiras
e festas, independentemente de sua faixa etaria.

Corresponde, nas palavras de Ariés (2012, p. 156):
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[...] & consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia nio existia. Por
essa razdo, assim que a crianga tinha condi¢des de viver sem a solicitude constante de
sua mae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia
mais destes.

Até o século XII, ndo havia interesse em representar as criangas; outrossim, a recusa em
aceitar na arte a morfologia infantil. A infancia foi considerada um periodo de transicdo sem
importancia, devendo ser logo ultrapassada. Sua sobrevivéncia era tdo problematica que por
muito tempo permaneceu forte o pensamento de que eram numerosamente geradas com intento
de conservar apenas algumas, devido ao elevado nivel de mortalidade infantil.

Na Antiguidade, a falta de registro fez com que nao se fixasse memoria ou lembranga
da infancia. Assim, a auséncia de expressao da particularidade infantil nas obras de arte
certamente contribuiu para que nao houvesse esse sentimento no mundo. Acredita-se que a nao
representacao artistica ndo era falta de competéncia ou habilidade, mas revelava uma concepgao
de crianga da época. Temos varios exemplos classicos, como o Evangelho representado por
miniaturas de homens, quando Jesus pede que deixem vir a ele as criancinhas. Nessa obra,
foram agrupados ao seu redor oito homens adultos sem nenhuma caracteristica de infancia,
somente reproduzidos em escala menor.

Dos séculos XIII e XIV até o fim do quatrocentto® persistiu a representacio do anjo
(menino Jesus) como um segundo modelo de criancga, relacionado ao mistério da maternidade
da Virgem e ao culto de Maria. O conceito permaneceu limitado ao menino Jesus ou a Nossa
Senhora até a arte italiana expandi-lo. A partir dai, foi caracterizado como um rapaz muito
jovem, com tragos redondos e graciosos, de idade “mais ou menos grande”, educado para ajudar
durante a missa. Essa representacdo resgatou um sentimento do século XII, seguindo um
modelo de crianga ligado ao mistério da maternidade, e animou a pintura religiosa até o século
XV, com exemplos como os anjos de Fra Angelico, de Botticelli e de Ghirlandajo.

A infancia religiosa, deixando de se limitar a infancia de Jesus, faz surgir um terceiro
“tipo” de crianca ainda no século XIV, durante a fase gotica. Nessa época medieval francesa, a
entrada da alma no mundo era representada por uma criancinha nua, assexuada, e foi
considerada “infancia sagrada”. J4 no século XVI, as criangas aparecem mortas nas obras, ao

lado de suas familias, marcando uma inflexao de pensamento do periodo.

%0 Eventos culturais e artisticos na Italia do século XV, entre 1400 e 1600, em que os artistas voltaram-se mais as
formas classicas da Grécia e de Roma.
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Entre os séculos XV e XVI ganha destaque uma iconografia leiga. A imagem simbolica
estatica da crianca sozinha ¢ substituida por uma iconografia alegoérica convencional, em que
sua presenca ¢ sublinhada dentro do grupo ou multidao, tornando-se uma das personagens mais
frequentes dessas pinturas anedoéticas, coincidindo com a infancia “engracadinha”, que ja
anunciava um sentimento moderno da infancia.

Mas ¢ somente no século XVII que se evidencia o sentimento de infancia, quando a
crianca comeca a ser representada sozinha em quadros por pintores famosos. Ja no século XIX
surgiu outro costume: os retratos, nos quais a familia colocava fotos de seus filhos contendo
seu nome ¢ idade. Assim, a fotografia substitui a pintura, mas ndo muda o sentimento de
infancia ja instaurado. O sentimento de infancia no século XIII era muito incipiente e sua
trajetoria evolutiva pode ser acompanhada na histéria da arte e na iconografia dos séculos XV
e XVI, ampliando e tornando-se mais significativo, a partir do fim do século XVI e durante o
século XVII quando houve um reconhecimento em torno da infincia.

Por volta do século XVI a crianga passa a ser vista como uma miniatura do adulto e
comeca a surgir o sentimento pela infancia. Isso se evidencia pelos tipos de vestimentas,
principalmente dos meninos. Estes, além de vestirem-se como seus pais ¢ outros adultos
homens, frequentavam os mesmos locais e presenciavam muitas vezes cenas de violéncia, sexo,
vicios e outras situagdes que hoje nos causariam indignagdao. Ha que se ressaltar que a auséncia
de um sentimento de infiancia na sociedade medieval ndo significava que ela fosse
negligenciada, abandonada ou desprezada, ou que lhe faltasse dedicacdo e amor; mas diz
respeito ao ndo reconhecimento de suas singularidades ou particularidades infantis referentes a
esse momento de vida, o que faria distinguir-se, por exceléncia, dos adultos.

Esse tipo de indiferenca com relagdo a crianga até o século XIII®!' pode ser facilmente
percebido também pelos trajes destinados a elas. Assim que saiam do “cueiro”(faixa de tecido
que era enrolada em torno do corpo da crianga), eram vestidas como homens e mulheres e de
acordo com sua condi¢ao de vida, comprovando o quanto a infancia era pouco particularizada
na vida real. Isto mudou expressivamente com a chegada do século XVII, quando era reservado
para a crianga, burguesa ou nobre, junto a inimeras representagoes, um traje conforme sua idade,
distinguindo-a dos adultos.

Nesse periodo misturavam-se os tipos de vestimentas. Havia uma classificagdo que
compreendia a primeira até a quarta idade. Uma das obras analisadas traz um menino de dez

anos com capa e aparéncia de pertencer ao mundo dos adultos. Em diferentes quadros, surgem

%1 Entretanto, surgiram neste século alguns tipos de criangas um pouco mais proximos do sentimento moderno.
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outros meninos com idades menores usando um vestido comprido, porém, diferente dos que as
mulheres usavam na época. Com pequenas variagdes, eram apresentadas de acordo com o
periodo de vida de cada crianga. Ora era aberto na frente, ora fechado com botdes ou com
agulhetas, parecendo uma sotaina eclesiastica. Esse tipo de vestimenta, de acordo com inimeros
retratos de criangas francesas, inglesas e holandesas, prolongou-se até o século X VIIIL.

Esse vestido em forma de sotaina ndo era a primeira roupa da crianga, depois que ela
deixava os cueiros. No retrato das criangas de Habert, de Philippe de Champaigne, Ari¢s (1981)
observa dois irmaos vestidos iguais a sua irma mais velha, ou seja, como “mulherzinhas”. Os
estudos desse autor mostram que, no século XVI, saia, vestido e avental eram os trajes dos
meninos menores, tornando-se héabito serem vestidos como meninas, e estas, por sua vez
continuavam a se vestir como mulheres adultas.

Os habitos de precocidade da Idade Média alimentavam uma falta de consciéncia das
particularidades infantis e faziam com que a crianca fosse inserida na sociedade assim que
conseguisse ter certa autonomia de seus passos e falas. Esperava-se dela a mesma conduta de
um adulto o que, por consequéncia, causava um forte encurtamento da sua infancia, persistindo
por muito tempo, principalmente, nas classes populares.

Ainda de acordo com Ari¢s (1981), entre os séculos XVI e XVII coexistiram dois
sentimentos contraditorios em relacdo a crianca: prazer em sua companhia e repulsa por sua
espontaneidade e falta de limites. O primeiro, difundido popularmente como “paparicagdo”,
limitava-se as primeiras idades e correspondia a ideia de uma infancia curta; o segundo exprimia
a tomada de consciéncia da fraqueza da infancia e, por conseguinte, do dever dos adultos de
preservar a primeira e fortalecer a segunda. Esses dois sentimentos conviveram em boa parte
desses séculos. O tltimo, envolvido em uma aura de moralismo, fez aparecer, com a companhia
das criangas, certo incomodo de uma parcela mais conservadora da sociedade, surgindo
instituigdes educativas que incentivaram a sua ndo convivéncia com os adultos.

Com relagdo a “paparicagdo”, que no final do século XVII ndo se limitava as pessoas
bem-nascidas, observamos que comegou a decair, sob a influéncia dos moralistas, surgindo
outro sentimento igualmente novo: a exasperagdo, que ndo considerava importante a
convivéncia da crianga com os adultos, especialmente a mesa, gesto que permitiria que fossem
mimadas, tornando-as mal-educadas.

Partilhando dessa repugnancia com relagdo a “paparicacao”, surge entre os moralistas e

educadores uma concepg¢do de crianga nem divertida nem agradavel, porém, um sentimento
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considerado sério e auténtico da infincia e que inspirou toda a educacdo até o século XX,
abrangendo tanto a cidade como o campo, permeando burguesia € povo.

O apego a infancia e a sua particularidade ndo se exprimia mais através da distracao e
da brincadeira, mas através do interesse psicologico e da preocupagao moral. A crianga nao era
nem divertida nem agradavel: “S6 o tempo pode curar o homem da infancia e da juventude,
idades da imperfei¢do sob todos os aspectos” (ARIES, 1981, p. 162).

Até o século XIII nao havia uma atividade cujo objetivo era ensinar. Os colégios eram
asilos que dependiam de doagdo e destinavam-se a estudantes pobres bolsistas que viviam em
comunidades. A partir do século XV, essas comunidades tornaram-se institutos de ensino que
antes, frequentados apenas pelos bolsistas, passaram a atender a uma popula¢do mais numerosa
com ensino no local. Aos poucos, a “vida escolastica” reservada apenas a uma parcela de
clérigos foi se transformando, no inicio dos tempos modernos, em um meio de separar cada vez
mais as criancas dos adultos e, submetendo-as a uma disciplina autoritaria, buscava uma
formagao tanto moral quanto intelectual. No século XIV, com inspiragdo em regras monasticas,
a juventude escolar foi separada da sociedade, mas continuava a indiferenca quanto a educagao
voltada a infancia e, consequentemente, a distingdo das idades, dos sexos ¢ das condigdes
sociais.

O aparecimento da infincia fez evoluir essa instituicdo escolar do século XV, cujo
ensino de artes passou a dividir a populacdao em grupos de mesma idade escolar, com aulas
ministradas em local inico e sob a direcdo de um mestre. Os modelos baseavam-se nos grandes
colégios jesuitas, dos doutrindrios e oratorianos, os quais estabeleciam regras ndo apenas de
ensino, mas de vigilancia e enquadramento da juventude, visando proteger os estudantes da
vida leiga.

O crescimento de pequenas comunidades de bolsistas fundadas em regras monasticas
mais democraticas transformou-os em institutos, os quais, ao longo do século XV, passaram a
destinar um professor para cada um desses grupos isoladamente, surgindo dai a necessidade de
adaptar os seus saberes e ensinamentos a sua classe de alunos. Essa nova organizagdo, de origem
flamenga e parisiense, gerou a estrutura moderna da classe escolar, e teve como objetivo a
adequacado particular da infancia e da juventude, a época, confundidas.

A auséncia de separagdo de idades persistiu durante os séculos XVII e XVIII, em que
criancas de 10 a 14 anos, adolescentes de 15 a 18 e rapazes de 19 a 25 anos frequentavam a

mesma classe, subsistindo na Franga nas classes populares, onde ndo ha formag¢ao secundaria,
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diferente da sociedade burguesa condicionada pela pratica dos ensinamentos secundario e
superior.

Somente no século XIX foi fixada uma correspondéncia rigorosa entre idade e classe,
cujas organizagoes, utilizando-se de uma pedagogia nova, passaram a ser menos numerosas ¢
mais homogéneas e regulares, estabelecendo uma curiosa relagdo de “igualdade” entre os povos
populares e a burguesia. No entando, vale ressaltar que a escolarizagdo no século XVII ainda
ndo era monopdlio de um estrato social, mas de um sexo. Nessas classes, as mulheres eram
excluidas, juntamente com os habitos de precocidade, treinadas para se comportarem desde
muito cedo como adultas, causando, por conseguinte, o encurtamento de suas infincias.
Consequentemente, o sentimento de infancia beneficiou, antes de tudo, os meninos de familias
burguesas e pobres, devido a particularizagdo se restringir principalmente a eles.

Outra questdo ndo menos importante nos estudos desse autor refere-se a grande
diferenga entre a escola da Idade Média e o colégio dos tempos modernos. A diferenga ¢
estabelecida pela inser¢ao da disciplina escolar eclesiastica ou religiosa, considerada importante
instrumento de trabalho, menos de carater coercitivo, € mais como aperfeicoamento moral e
espiritual, adaptada, ao menos teoricamente, como um sistema de vigildncia permanente das
criangas.

Esses valores se estenderiam gradualmente dos colégios as pensdes onde as familias
mantinham seus filhos visando a uma educacgao séria. O internato destinado a criangas e jovens
passou a ser considerado pela sociedade uma institui¢ao disciplinadora, rigorosa e efetiva e, por
isso, tornou-se modelo ideal de educacdo com tragos j4 modernos do século XIX,
independentemente de ser liceu, semindrio, colégio religioso ou escola normal.

Outro importante apontamento de seus estudos refere-se a chamada escola Unica,
frequentada, até o século XVII, por pequenos-burgueses, artesdos e camponeses. A partir do
século XVIII, essa escola foi substituida por um sistema de ensino duplo, tanto na Inglaterra
como na Franga, em que cada ramo correspondia ndo a uma idade, mas a uma condig¢ao social:
os liceus ou o colégio, para os burgueses (o secundario — longo) e a escola, para o povo (o
primario — curto).

Alguns precursores, como Condorcet, permaneceram fiéis a ideia de um ensino
universal aberto a todos, que se expandia para o campo. Outros, em sua maioria € ao contrario,
propuseram-se a limitar a uma unica classe social o privilégio do ensino longo classico,

condenando o povo a um ensino breve, inferior e exclusivamente pratico.
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Legisladores preocupados com a educagdo moral da juventude e os moralistas
educadores do século XVII conseguiram impor seu sentimento de infincia longa gracas ao
sucesso das instituicdes escolares e as suas praticas, encontrando-se na origem do sentimento
moderno da infancia e da escolaridade. Assim, a concep¢ao de infancia como conhecemos hoje
surgiu somente na modernidade, a partir do século XVII. Até entdo, as criangas eram espécies
de bibelos das familias, e em especial das maes ou amas, sendo fruto de distragdo e brincadeira
dentro do ambiente da casa.

Dessa forma, situar esse estudo significa, além de um importante resgate historico,
entender que o mesmo esta circunscrito a um determinado intervalo de tempo e espago — na
Europa — e principalmente a uma determinada parcela da populagdo que deixou registros desse
periodo — especialmente as aristocracias francesa e inglesa. Por esse motivo, ressaltamos que
em outros tempos e espagos pode nao ter acontecido da mesma forma e nem na mesma
sequéncia.

No entanto, ¢ inegavel o legado deixado por esse autor para entendermos que o conceito
que temos hoje de crianga ¢ fruto de grandes transformagdes econdmicas, culturais e sociais,
localizadas num espago ¢ num tempo determinados. Apesar de diversas criticas a linearidade
temporal e a indiferenciacao espacial, que muito parece em relagdo a sua obra, ela certamente
contribuiu para o alcance do lugar proprio da crianga na sociedade contemporanea, dando

visibilidade as suas necessidades presentes neste importante momento de sua vida.

52 FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DA PSIQUE HUMANA SOD A
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL DE VYGOTSKY E COLABORADORES: A
CRIANCA COMO SER SOCIAL, POLITICO E HISTORICO

Lev Semyonovitch Vygotsky nasceu em 5 de novembro de 1896, na cidade de Orsha,
no nordete de Minsk, na Bielo-Russia. Completou o primeiro grau em 1913, em Gomel, com
medalha de ouro. Em 1917, apds graduar-se na Universidade de Moscou, com especializagao
em Literatura, comegou sua pesquisa. Entre 1917 e 1923 lecionou Literatura e Psicologia em
uma escola em Gomel, onde dirigia também a se¢do de teatro. Nesse periodo, criou um
laboratodrio de psicologia no Instituto de Treinamento de Professores e fundou uma importante
revista: Psicologia Pedagogica, na qual mais tarde suas producdes foram publicadas.

Apoés esta breve exposicdo biografica, ¢ pertinente registrar a existéncia da énfase

historica acerca da linguistica soviética, cujo interesse centrava-se no problema de sua origem
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e sua possivel influéncia sobre o desenvolvimento do pensamento. Assim, a abordagem sobre
a cognicao humana, realizada por Vygotsky nos anos 1930, seria itil para a producao académica,
quando consideradas as condi¢des sociopoliticas da hoje extinta Unido Soviética.

A ciéncia naquela época era supervalorizada e esperava-se dela ndo apenas a
identificacdo, mas a solugdo dos problemas que afligiam o povo soviético. Durante o periodo
em que trabalhou, “estava de acordo com uma visdo tedrica geral desenvolver seu trabalho
numa sociedade que procurava eliminar o analfabetismo e elaborar programas educacionais que
maximizassem as potencialidades de cada crianga” (VYGOTSKY, 1988, p. 10).

Dessa forma, sua teoria psicoldgica foi se constituindo visando atender preceitos de
ordem pratica requeridos pelo governo do periodo, com reiterada preocupacao de formular algo
que tivesse relevancia para a educagdo e para a pratica médica. Para o autor, produzir um
trabalho tedrico aplicado ao contexto e periodo trabalhados ndo seria de maneira alguma
contraditdrio, outrossim, iria ao encontro de sua trajetoria, pois, quando comegou sua carreira
docente, elaborou muitos artigos sobre problemas educacionais, relacionando, sobretudo, a
deficiéncia mental e fisica.

Os pressupostos filoséficos de Marx (s.d) dialogaram com Vygotsky (1981, p. 7), o qual
“viu em seus métodos e principios do materialismo dialético a solu¢do dos paradoxos cientificos
fundamentais com que se defrontam seus contemporaneos”, sendo o viés central nesse método
a necessidade de que todos os fendmenos fossem estudados sem serem considerados processos
estaticos ou imutaveis, mas em movimento, em mudanga constante e, por vezes, contraditorios.

Foi o primeiro psicélogo moderno a sugerir que mecanismos culturais se tornassem
parte da natureza de cada pessoa, enfatizando que a linguagem e o pensamento originam-se
socialmente, o que nos faz entender que o homem nao nasce exatamente humano, mas se torna
humano a partir de -caracteristicas herdadas biologicamente, chamadas de estruturas
elementares; estas, quando colocadas em contato com a cultura, formardo as chamadas
estruturas superiores, ou fungdes psicoldgicas superiores. Ele desenvolveu, a partir desse
pressuposto, um primoroso estudo sobre a formagao e evolugdo das caracteristicas tipicamente
humanas, as quais implicam uma relacdo entre diversos processos, a saber:

Eles sdo caracterizados por uma nova integracao e correlagao entre suas partes. O todo
e suas partes desenvolvem-se paralela e juntamente. Chamaremos as primeiras
estruturas de elementares; elas constituem todos psicologicos, condicionados
principalmente por determinantes biologicos. As estruturas seguintes que emergem no
processo de desenvolvimento cultural sdo chamadas de estruturas superiores. O
estagio inicial € seguido pela destruigdo da primeira estrutura, sua reconstrugdo e

transi¢do para estruturas do tipo superior. Distintas dos processos reativos, diretos,
essas estruturas sdo construidas na base do uso de signos e instrumentos; essas novas
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fungdes unificam os meios diretos e indiretos de adaptacdo. (VYGOTSKY, 1988, p.
140)

O autor considerou que instrumentos como a linguagem, a escrita e a aritmética —
cultural e historicamente elaborados — desempenham grande papel na transformacdo dos
diferentes processos cognitivos elementares em processos superiores humanos, expandindo os
seus poderes, uma vez que permite trazer saberes passados para o presente, possibilitando uma
maior e mais profunda analise do futuro. Assim, os modos de fazer as coisas, em uma sociedade
submersa numa cultura especifica, estdo encharcados de significados que se acumulam
historicamente, por um processo dialético advindo da prépria obra humana.

Nas palavras do autor,

A capacidade especificamente humana para a linguagem habilita as criangas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis, a superar a agéo
impulsiva, a planejar uma solugdo para um problema antes de sua execucdo e a
controlar seu proprio comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas,
primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As func¢des

cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova
e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais. (VYGOTSKY, 1988,

p-31)

A analogia basica entre signo e instrumento repousa na fun¢do mediadora que os
caracteriza. Eles podem, a partir da perspectiva psicologica, ser incluidos na mesma categoria,
podendo uma atividade ser mediada tanto por signos quanto por instrumentos. Porém, ambos
se distinguem pela sua orientacao, no caso dos signos, de forma interna, “dirigindo a influéncia
psicologica para o dominio do proprio individuo; os instrumentos, por outro lado, sdo
orientados externamente, visando ao dominio da natureza”, permitindo, por essa diferenca,
estabelecer relacdes entre aspectos similares e distintos da experiéncia humana (VYGOTSKY,
1982, p. 144).

Os seus usos rejeitam a ideia de que o desenvolvimento representa um simples
desdobramento de um sistema de atividade organicamente predeterminado da crianga: “O uso
de meios artificiais muda todas as operacdes psicoldgicas, assim como o uso de instrumentos
amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior podem operar” (VYGOTSKY,
1988, p. 62-63). O autor traz como exemplo o pensamento como instrumento de memoria
imediata e a memoria e a linguagem como mediada e, numa escala maior, o bioldgico e o
cultural, o individuo e o social.

Toda mediagdo concreta envolve o uso de instrumentos reais para realizacdo da tarefa.
Um exemplo seria o uso de simbolos nos banheiros para designar o uso por homem e mulher.

Ja uma agdo simbolicamente mediada nos da a ideia de ter algo interposto entre duas coisas,
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num plano de representacdo. O tempo todo transitamos por um mundo de mediadores

simbolicos que podem ocorrer em um plano concreto, semiodtico ou representativo, situando-se

entre as pessoas € um mundo exterior a elas.

Ainda nas palavras do autor:

A fun¢do do instrumento ¢ servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudangas nos objetos. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle
¢ dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
acdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do
proprio individuo; o signo ¢ orientado internamente. Essas atividades sdo tdo

diferentes uma da outra, que a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a
mesma. (VYGOTSKY, 1988, p. 62)

Inicialmente, as criangas imersas neste contexto de signos e instrumentos fazem uma
leitura de mundo simplificada e com respostas elaboradas, ainda, pelos seus processos naturais,
ancorados em sua heranga biologica. Suas relagdes mediadas pelos adultos e partilhada entre
pessoas, por intermédio de processos interpsicoldgicos, ¢ que fazem iniciar nelas um outro
processo: intrapsicoldgico de operagdo das informacdes, o qual Vygotsky (1988, p. 63) chamou
“internalizacdo a reconstru¢do interna de uma operacao externa’:

Um bom exemplo desse processo pode ser encontrado no desenvolvimento do gesto
apontar. Inicialmente, este gesto ndo ¢ nada mais do que uma tentativa sem sucesso
de pegar alguma coisa, um movimento dirigido para um certo objeto, que desencadeia
a atividade de aproximacdo. A crianga tenta pegar um objeto colocado além de seu
alcance; suas maos, esticadas em dire¢do aquele objeto, permanecem paradas no ar.
Seus dedos fazem movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio inicial, o apontar
¢ representado pelo movimento da crianga, nada mais que isso. Quando a mée vem
em ajuda da crianga, e nota que o seu movimento indica alguma coisa, a situagdo muda
fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para os outros. A tentativa mal
sucedida da crianga engendra uma reagao, nao do objeto que ela procura mas de outra

pessoa. Em consequéncia, o significado primario daquele movimento mal sucedido
de pegar ¢ estabelecido por outros.

E ressaltado em sua teoria que as relacdes reais entre os individuos estdo na base de
todas as fungdes superiores. A atencdo que a crianga recebe, socialmente mediada pelo seu meio,
desenvolve nela a aten¢ao “voluntéria”, a qual utilizara de forma mais independente, atribuindo
poder de classificagdo, analise e consciéncia sobre si € seu proprio meio.

Todas as informagdes e experiéncias formam uma espécie de “banco de dados”, que
ganhardo (através da maturagdo do sistema nervoso central, devido ao avango de idade e a
interacdes sociais qualitativas) significados muito pessoais e subjetivos, até se transformarem
em processos intrapsiquicos. “Essas realidades, historicamente organizadas e determinadas por
uma cultura, incidem diretamente na natureza social dos individuos, transformando ¢ moldando

igualmente sua natureza psicolégica” (LURIA, 2010, p. 27).
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Nesta perspectiva, sua abordagem procura mostrar que ndo nascemos com O
funcionamento psicoldgico pronto. Pelo contrario, uma das maiores caracteristicas do cérebro
humano ¢ o seu poder de adaptacdo as diversidades, sua plasticidade e flexibilidade nao
somente na sua concepg¢ao gestacional, mas fundamentalmente apos o seu nascimento. Todavia,
essa transformacao sofrida no percurso da vida humana nao ¢ algo simplesmente moldado ou
dado pelo ambiente, mas profundamente construido, a partir de caracteristicas inerentemente
biologicas elementares humanas, as quais passam por um intenso processo evolutivo que
envolve as historias de vida de cada individuo em sociedade.

Sob o ponto de vista de Vygotsky, as teorias existentes (principalmente as concepgdes
behavioristas) ndo conseguiram explicar os comportamentos complexos sobre o processo de
percepgao e de solugdo de problemas humanos. Para o autor, tais teorias eram muito descritivas
e reduziam a um conjunto de “a4tomos” os fenomenos analisados, retirando a sua complexidade
explicativa. Com este rigor metodoldgico, seus estudos superaram em parte a ciéncia natural:
“Embora o método behaviorista seja objetivo e adequado ao estudo de atos reflexivos simples,
falha claramente quando aplicado a processos psicoldgicos complexos. Os mecanismos mais
internos caracteristicos desses processos permanecem ocultos” (VYGOTSKY, 1988, p. 138)

Ao insistir na atribui¢do a psicologia moderna de uma abordagem mais abrangente,
visiondria e presciente, Vygotsky buscou incluir a identificagio dos mecanismos cerebrais
responsaveis por uma determinada funcdo. Estabeleceu relacdo entre as formas simples e
complexas daquilo que aparentava ser um mesmo comportamento, tendo como base de analise
a explicacdo detalhada do contexto social e historico do fenomeno estudado ao longo de seu
desenvolvimento.

Sempre motivado por caracterizar aspectos tipicamente humanos do comportamento, o
autor elaborou hipoteses profundamente explicativas de como essas caracteristicas se formam
e se desenvolvem ao longo da histéria de vida de um individuo. Em 1924, faz uma critica severa
as teorias que afirmam que as propriedades das fungdes intelectuais do adulto sdo resultados
unicamente da maturagao.

De acordo com o autor, a maturacao das necessidades ¢ um topico predominante nesse

processo. Ndo podemos desconhecer que a crianga busca no brinquedo® a satisfagio de muitos

62 E importante ressaltar que em nossos escritos o brinquedo é concebido como produto de uma sociedade
igualmente dotada de tragos culturais especificos, e o consideramos como suporte para as brincadeiras, jogos de
faz de conta e representagdes. Nesse sentido, todas essas a¢des estdo carregadas de contetidos simbélicos. Nelas,
a crianga vive e reproduz a cultura na qual esta imersa, tal como ela ¢ verdadeiramente, e ndo como deveria ser.
Diferentemente de Vygotsky, Luria e Leontiev (2010), que se referem ao brinquedo como se fosse a propria acao
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de seus desejos, que vao muito além de suas necessidades vitais de fome, sede, sono, dor, entre
outros, ¢ 0 ndo entendimento dessa especificidade nos impede entender a singularidade do
brinquedo como uma das formas de atividade desempenhada pela crianca.

No entanto, a maturagao foi considerada como um desenvolvimento secundario do
comportamento humano. Mais precisamente, ¢ caracterizada pelas transformacdes complexas
desse comportamento em outro, baseado ndo apenas na quantidade, mas, principalmente, na
qualidade das experiéncias.

Além disso, a maturagdo deve ser entendida como um processo dindmico das
transformagdes complexas singulares ao desenvolvimento humano. Da mesma maneira, ela ndo
pode ser descrita como um simples processo passivo, nem deve ser analisada de forma isolada,
como se tais fendmenos ocorressem naturalmente na vida humana.

Neste sentido, a tarefa ou objeto da Psicologia, segundo Vygotsky (1981), seria
reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da consciéncia,
conferindo historicidade ao fendmeno a ser analisado e a maneira como esta ciéncia influencia
as mudangas qualitativas referentes a forma, a estrutura e as caracteristicas basicas desse
fendmeno, bem como as mudangas de ordem quantitativa. Por esse fio condutor, o autor
procurou explicar o fendmeno da transformagao dos processos psicoldgicos elementares em
processos mais complexos, apreendendo como as mudancas qualitativas ocorrem no
comportamento humano ao longo de seu desenvolvimento.

Seus estudos ndo mediram esfor¢o para demonstrar que as origens das formas superiores
de comportamento conscientes estdo nas relacdes sociais estabelecidas entre os proprios
individuos e, situada numa esfera exterior a eles, transformam e agem sobre o meio de que
fazem parte.

Este pensamento remete a ideia de Volpato, a qual permite entender o mundo enquanto
resultado dos percursos historico-sociais trilhados de forma nao deliberada pela humanidade,
“encontrando nas funcdes psicoldgicas superiores o modo de funcionamento psicologico
superior tipicamente humano” (VOLPATO, 2017, p. 48). J& os “processos psicologicos
elementares”, caracterizados por reagdes automaticas ou voluntdrias, que ndo envolvem
pensamento ou planejamento de a¢des, por ndo se formarem através das relagdes entre humanos,
sao considerados por estes estudiosos reagdes simples, inatas e, por isso, de origem puramente

biologica.

do brincar, distanciamo-nos desses autores, mas somente no que se refere a morfologia da palavra, ndo de seu
significado.
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Portanto, existe em sua teoria um aspecto muito forte que diz respeito a cultura de um
povo, a qual, envolvendo os meios socialmente estruturados, organiza e determina as
experiéncias do homem desde sua mais tenra idade, ou os “tipos de tarefas” que as criangas
enfrentam e os instrumentos mentais e fisicos de que elas dispdem para dominar aquelas tarefas.
Vygotsky (1988) ressalta que tais instrumentos ndo sdo simples invencdo de Deus, mas
historicamente elaborados pelo homem e, por isso, o elemento cultural funde-se com o histdrico.

A histéria cultural determina como cada cultura organiza o seu desenvolvimento de
maneira diferente. Os ritos de passagem, como a adolescéncia, a puberdade e/ou a criagao de
novas categorias geracionais, como a infincia e a terceira idade, sdo exemplos de como podem
ser diferentemente compreendidas por homens pertencentes a meios também diferentemente
estruturados pelas mais variadas culturas. Embora todos vivam uma fase que carrega em si
determinismos biologicos, mobilizar somente o fator idade seria impedimento para conceber as
categorias geracionais como claramente culturais. Neste sentido, o dado etario perpassa olhares
que dizem respeito aos seus limites e possibilidades historicos e culturais, associados a um
pensamento pertencente a uma determinada sociedade.

A teoria do materialismo histérico de Marx (s.d, apud VYGOTSKY, 1988, p. 8) teve
papel fundamental na teoria de Vygotsky, a saber: “As mudancas historicas na sociedade ¢ na
vida material produzem mudancas na ‘natureza humana’, na sua consciéncia e comportamento
humano”. Por sua vez, os instrumentos, utilizados como meios para transformar a natureza,
transformam o proprio homem.

Finalmente, uma tarefa facil nos € apresentada: a de concluir que as contribui¢des desses
autores sdo muito importantes ao trazer, ou quica, ao inaugurar, uma visdo de mundo e de
homem como um ser historico, cultural, social, geograficamente datado e, por assim dizer,
unico, especifico, pertencente a contextos igualmente singulares.

Seus estudos continuam ajudando as novas geragdes a compreender a impossibilidade
de produzir qualquer explicacdo sem que esteja inscrito num quadro linguistico que, vinculado
aos campos sociais, culturais, institucionais, politicos, culturais, econOmicas e,
fundamentalmente, historicos, interferem, influenciam, estruturam e, portanto, sao basilares na
constitui¢do, desenvolvimento e funcionamento psicologico cerebral. Todos sdo fatores
relevantes e agem como um importantissimo dispositivo alargador (ou inibidor) de suas
infinitas possibilidades, potencialidades, capacidades gerando diferentes experiéncias e,

finalmente, historias de vida.
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Além disso, os autores nos apresentam a forma como esses fatores, fundamentalmente
externos aos seres humanos, sdo adaptados ou adaptaveis aos seus meios e estes a sua historia
cultural, equalizados de acordo com a realidade da qual cada individuo faz parte, sendo
favoraveis ou nao para o desenvolvimento, a aprendizagem e a aquisicdo de conhecimento,

influenciando outras inimeras questdes que se entrelagam na vida humana.

53 A CONTRIBUICAO DE LEONTIEV A TEORIA DO DESENVOLVIMENTO DA
PSIQUE INFANTIL

Leontiev (2010, p. 59) tenta demonstrar que, por meio dos “estagios reais pelos quais
uma crianga passa durante seu desenvolvimento, sob influéncia das circunstancias concretas de
sua vida, o lugar que ela objetivamente ocupa no sistema das relacdes humanas se altera”.

Em seus escritos, o autor chama a atencao para a infancia pré-escolar, enfatizando que
nesse momento o mundo para a crianga ultrapassa os estreitos limites de manipulagdo dos
objetos que a cercam. Leontiev ressalta que a crianga apresenta a capacidade de associar esses
elementos com o mundo, de forma objetiva, criando situagdes tipicamente humanas com eles.

A crianga tem como base de relacdo exterior as relagdes anteriormente estabelecidas no
seu meio nuclear, com a familia e/ou pessoas proximas, de quem depende diretamente. Muitas
vezes, seus €xitos e fracassos dependem dessas primeiras referéncias, as quais terdo ou nao
forca de motiva¢do. Conforme Leontiev (2010, p. 61), “em casos normais, a transi¢do do
periodo pré-escolar da infancia para o estagio subsequente do desenvolvimento da vida psiquica
ocorre em conexao com a presenca da crianca na escola”.

Esta mudanga implica para a vida da crianca uma ressignificagdo de suas relagdes, que
dizem respeito principalmente as suas novas responsabilidades, ndo s6 para com seus pais, mas
com a sociedade. Ela tem consciéncia desses deveres anteriormente a sua entrada na escola,
mas agora tais obrigagdes surgem de forma mais concreta. A crianga se sente muito ocupada
quando senta para estudar e fazer suas tarefas diarias, considerando-as muito importantes. Isso
atribui uma diferenca as situagdes anteriores, que muitas vezes envolviam apenas o0s jogos.
Agora, a diferenga esta no proprio lugar de sua atividade, na vida adulta “verdadeiramente real”
que a cerca.

Alteram-se também seus interesses, pedindo para comprar, além de brinquedos, livros

ou cartilhas de textos, itens que ndo lhe podem faltar. Isso gera sentidos diferentes ndo somente
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para a familia, mas para a propria crianga. As notas recebidas na escola tém valor especial na
sua vida, independente das relagdes domésticas estabelecidas anteriormente:
Uma nota ma dada pelo professor, por exemplo, inevitavelmente projeta uma sombra
sobre elas [...] mais tarde, mesmo que receba uma nota, até mesmo a nota maxima, na
propria prova de ditado, mesmo que a professora elogie por seus progressos, ainda
assim a nota baixa recebida nao desaparecera do caderno de exercicios ou da caderneta

escolar por causa disso tudo; a nova nota boa sera posta ao lado da ma, ndo em seu
lugar. (LEONTIEV, 2010 p. 62)

Dessa forma, o autor ressalta que a mudanga do lugar ocupado pelas criancas nos
sistemas de relagdes sociais ¢ merecedora de muita atengdo, e deve ser a primeira coisa a ser
considerada quando se procura entender o “problema das forgas condutoras do
desenvolvimento de sua psique” (LEONTIEYV, 2010, p. 63). Assim, ¢ necessario saber que o
novo lugar ocupado em si ndo determina o desenvolvimento da atividade da crianga, seja esta
aparente ou interna, apenas caracteriza e identifica o estagio existente ja alcancado.

Sobre isso, Leontiev (2010, p. 63) acrescenta o seguinte:

Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, ndés devemos, por isso, comegar
analisando o desenvolvimento da atividade da crianga como ela é construida nas
condigdes concretas de vida. S6 com este modo de estudo pode-se elucidar o papel
tanto das condigdes externas de sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6
com esse modo de estudo, baseado na analise do conteudo da propria atividade infantil
em desenvolvimento, ¢ que podemos compreender de forma adequada o papel
condutor da educag@o e da criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua
atitude diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.

Neste ambiente real, e dadas condi¢des também reais, a atividade nao ¢ construida
mecanicamente, a partir de fragmentos separados de atividades. Alguns tipos de atividades
representam um papel principal para o estagio em desenvolvimento e outros papeis subsidiarios,
devendo-se considerar a dependéncia do desenvolvimento psiquico em relagdo a atividade
principal e ndo a atividade em geral, além da relacdo explicita entre crianga e realidade principal
em seu estagio e por um tipo preciso e dominante de atividade.

A atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas
mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicologicos da personalidade
da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento [...] j& o critério de transi¢ao
de um estagio para outro ¢ a mudanca do tipo principal de atividade na relacao
dominante da crianca com a realidade [...] os indices quantitativos ndo constituem
critério para se estabelecer a atividade principal. Ela ndo é simplesmente aquela

encontrada mais frequentemente em um certo estagio do desenvolvimento, a atividade
a qual a crianga dedica muito tempo. (LEONTIEV 2010, p. 64-65)

Os estagios de desenvolvimento sdo caracterizados pela existéncia de um conteudo

preciso, de acordo com a sua atividade principal, apresentando também uma sequéncia temporal
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vinculada a idade da crianga. E um processo dindmico e, por isso, os conteudos dos estagios,

bem como sua sequéncia no tempo, ndo sdo estanques, imutaveis ou se dardo em um sé tempo.

As mudancas de geragdes e certas condigdes ja dadas de vida sdo fatores que

influenciam fortemente esse processo. Embora exista um carater periddico dessas

transformagoes, os contetidos dos estagios sdo produzidos de acordo com as possibilidades do

meio, estabelecendo uma relagao primaria de dependéncia entre as condi¢des concretas de vida

da crianga e sua construcao de conteudo durante a atividade principal. Assim, “as condi¢des

histéricas concretas exercem influéncia tanto sobre o conteudo concreto de um estagio

individual do desenvolvimento, como sobre o curso total do processo em desenvolvimento
psiquico como um todo” (LEONTIEYV, 2010, p. 65). Prossegue o autor:

Embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo do tempo de

uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de seu contetido e este, por

sua vez, ¢ governado pelas condi¢des histdricas concretas nas quais esta ocorrendo o

desenvolvimento da crianga. Assim, ndo ¢ a idade da crianca, enquanto tal, que

determina o contetido de estagio do desenvolvimento; os proprios limites de idade de

um estagio do desenvolvimento; os proprios limites de idade de um estagio, pelo

contrario, dependem de seu contetido e se alteram pari passu com a mudanca das
condigdes historico-sociais.

Essas condi¢des também sdo determinantes das atividades no sentido de identificar qual
serd a mais importante a ser considerada futuramente. Nesse processo o brinquedo assume
grande relevancia, por meio do qual a crianga domina o mundo objetivo a sua volta, tornando-
se necessario identificar quais as relagdes que medeiam o tipo principal de atividade da crianga
e o lugar que esta atividade ocupa, bem como as mudancas causadas no sistema das relagcdes
sociais.

Leontiev (2010, p. 66) responde que, no decorrer de seu desenvolvimento, a crianga
comeca a se dar conta de que “o lugar que costumava ocupar no mundo das relacdes humanas
que a circunda nao corresponde as suas potencialidades e se esfor¢a para modifica-lo”. Surge
nesse momento uma explicita contradicao entre o modo de vida e suas potencialidades, as quais
superam este seu modo. A crianca sente necessidade de reorganizar sua atividade, surgindo dai
novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica.

O autor enfatiza esta necessidade citando o exemplo de como a crianga se esforca para
superar a infancia pré-escolar. Esse processo ¢ motivado pelo aumento de seu conhecimento e
de suas capacidades e necessidades de realizar novas descobertas (de conteudo), fazendo as
experiéncias travadas naquele contexto perderem o sentido.

No que se refere as crises dos trés e sete anos, Leontiev (2010) assevera que nao ha nada

mais falso na teoria do desenvolvimento humano do que esta ideia. Tais crises ndo acompanham
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o desenvolvimento da crianga de forma inerente. Inevitdveis sd3o a ruptura e as mudancas
qualitativas de atividades na crianga. O desenvolvimento psiquico deve transformar e assentar
em sua nova realidade, de forma espontanea, sem que seja racionalmente controlado.

A mudanca do tipo principal de atividade e a transi¢ao da crianga de um estagio de
desenvolvimento para outro acontecem devido a uma necessidade que surge em seu interior, €
ocorre em conexao com o fato de a crianga estar enfrentando experiéncias educativas com novas
demandas de tarefas e desafios, os quais correspondem a sua maior potencialidade e avancos

ocorridos em sua capacidade perceptiva.

54 O JOGO, BRINQUEDO E BRINCADEIRA NA PERSPECTIVA HISTORICO
CULTURAL

As relagdes entre o tripé brincadeira, crianga e educacdo sdo merecedoras de muita
aten¢do, pois nem sempre essa tematica ocupou o centro dos debates académicos da area, ao
menos da forma como vem sendo compreendida e amplamente discutida, nos mais variados
contextos. Observa-se um crescente interesse pela crianga ¢ maior valorizagdo da infancia e,
consequentemente, mais estudos t€m sido realizados acerca do jogo, da brincadeira ¢ do
brinquedo, no sentido de compreender a sua importancia enquanto meio de manifestacao
cultural e grandes aliados do processo educativo de criangas e jovens que compdem nosso
sistema de ensino.

A incursdo realizada no banco de dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) durante esta pesquisa mostrou como tais estudos vém sendo
realizados®®, trazendo como uma das suas principais categorias de andlise a brincadeira. Muitos
deles identificaram as prioridades nas atividades curriculares do ultimo ano da EI e do 1° Ano
do EF. Fundamentados no enfoque qualitativo, em sua maioria, mostraram a forte auséncia da
brincadeira na rotina do 1° Ano do EF9A, elemento essencial para identificar os pontos comuns
e divergentes das praticas pedagogicas realizadas pelas criangas tanto na EI quanto no EF.

Segundo Brougére (2003), o século XVIII vé nascer o inicio de uma mudanca em

relagdo a concepcdo que se tinha da crianga: sua natureza primitiva, rebelde e fragil passa a ter

% Em nosso levantamento realizado na CAPES, e apresentado no Capitulo 3 desta pesquisa, encontramos, entre
outras: Dias (2014), Zingarelli (2009), Camargo (2014), Campos (2011), Neves, Gouvéa e Castanheira (2011),
Duarte (2015), Oliveira e Barros (2009), Barbosa (2015), Cechone (2016), Gebien (2011), Amaral (2008), Liberali
(2011), Zambelli (2014), Motta (2010), Ferrdo (2016), Castro (2015), Casagrande (2015), Matsuzaki (2009),
Marega (2010), Nunes (2011), Chaves (2012), Orlandi e Lima (2015), Lummertz (2013), Chulek (2012), Oliveira
(2011) e Oliveira (2015).
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valor positivo. A inocéncia ¢ a fragilidade se libertaram da referéncia ao pecado original, de
modo que a natureza (pulsional) da crianga precisa ser preservada de todo mal, que agora se
assenta sobre a sociedade. Atribui-se a crian¢a uma natureza boa.

Brougere enfatiza que toda socializagdo pressupde apropriacdo da cultura, de uma
cultura compartilhada por toda a sociedade ou parte dela. A impregnagdo cultural ou
mecanismos de que ela dispde perpassam um “banco de imagens” e representagdes
consideradas expressivas dentro de um espago formado pela diversidade cultural e social: “Nos,
seres humanos, nao contentes em nos relacionar com o mundo real, com os objetos, tentamos
dominar mediadores que sdo as representacdes, as imagens, os simbolos ou os significados”
(BROUGERE, 2010, p. 41).

Assim, para entendermos jogo, brincadeira e brinquedo, temos que associa-los tanto as
suas construgdes historicas quanto a cultura societaria, sendo imprescindivel conceber a crianca
como cidada, autora de seus conhecimentos e produtora de culturas infantis, o que, para muitos,
tém sido um grande desafio. E necessario langarmos um olhar para essas atividades,
pressupondo nelas a existéncia de contexto social e cultural, pois desde que nascemos o
comportamento humano esta imerso em um determinado contexto social mediado por relagdes
interindividuais possibilitadas por instrumentos criados pelo proprio homem e fundamentadas
na cultura de uma determinada sociedade.

Concordamos com Brougere (2010) a respeito da necessidade de romper com o mito de
que a crianga simplesmente nasce j4 sabendo brincar. Os conteidos frequentemente
mobilizados durante as brincadeiras, nos jogos de faz de conta, bem como os diferentes sentidos
que ela atribui ao brinquedo estdo totalmente impregnados e arrolados a cultura na qual a
crianca encontra-se inserida. H4 que se considerar também que esses sentidos poderao sofrer
modifica¢des, uma vez que sao reelaborados de acordo com contexto social em que cada crianga
encontra-se inserida, mesmo que momentaneamente.

Sobre essa capacidade da crianca de se adaptar as diversidades de situagdes, citamos
Santin (1997), quando registra um fato interessante e muito ilustrativo sobre a
criatividade/necessidade do universo infantil em elaborar sua propria realidade durante a
atividade da brinadeira do faz de conta. O autor relata que em um levantamento feito em
acampamentos de trabalhadores sem terra foi constatado que as criangas brincavam de fazer
assembleias, de invadir propriedade ou de se esconder da repressdo policial sofrida por sua

familia durante as tentativas de ocupacao.
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Por sua vez, Kishimoto (1993) ressalta que as analises em torno da crianga, sob o ponto
de vista historico, sdo realizadas a partir de um lugar ocupado pela mesma num contexto social
especifico, sendo que nesse cotidiano delimitado forma-se a imagem da crianga e do seu brincar.
Segundo a autora, cada individuo participa de forma tnica na sociedade e, de acordo com sua
personalidade, coloca em funcionamento todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes e ideias.

Essa heterogeneidade presente nas relagdes impde a vida cotidiana uma logica
predeterminada, ou um planejamento racional, resultando nas mais variadas construgdes de
imagens, mantidas ou modificadas pelas criancas de acordo com cada contexto social no qual
se encontram inseridas.

Ainda hoje ndo € raro ouvirmos que o brincar € algo inato ou natural do universo infantil,
0 que pode ser plausivel, em nosso entender, somente quando se refere a necessidade de esta
atividade surgir no ser humano numa determinada fase de sua vida: na infancia, exigindo a
compreensdo de que existe um periodo em nossa vida em que estamos propensos ou,
acentuadamente, mais sensiveis a brincadeira, a qual, inclusive, torna-se a principal atividade
nesse momento de vida para a crianca — conforme exposto no item anterior.

Vygotsky (1988) alerta que definir o brinquedo somente como uma atividade que da
prazer a crianca € um grande engano. Ele exemplifica que o ato de chupar chupeta pode causar
nela um prazer muito mais intenso. Teorias devem ser repensadas quando ignoram que o
brinquedo preenche na crianga inimeras necessidades, e que as mesmas servem de “valvulas”
motivadoras de a¢des, bem como estimulos que incluem tudo aquilo que torna motivador para
as suas agoes.

Do mesmo modo, deve-se redobrar a atencdo para abordagens que associam
frequentemente o desenvolvimento infantil a ampliagdo de capacidades, voltando-se apenas
para o intelecto (superior ou inferior), entendendo o deslocamento de um estagio para outro de
forma automadtica. O autor aponta que, uma vez ignoradas as necessidades e motivos que
colocam a crianga em acdo, nunca iremos compreender a complexidade do avanco desses
estagios de desenvolvimento, porque todo esse processo evolutivo estd intrinsicamente
interligado com as mudangas assentadas, fundamentalmente, nas motivacdes, tendéncias e
incentivos.

Outro grande equivoco ¢ achar que a crianga busca somente objetivos quando brinca,
ou resultados no ato de brincar, ou, ainda, que ela procura apenas despender sua grande carga

de energia, outra caracteristica marcante desse periodo de vida. E importante elucidar que para
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uma crianga o que mais interessa quando esta brincando € o processo pelo qual ela experencia
determinado papel social, protagonizando-o e tornando possivel vivé-lo mesmo de forma
fantasiosa, o que na sua condi¢do de crianga nao ¢ permitido ou possivel de experimentar. Isso
explica também por que ¢ atribuido valor imensuravel a essa atividade.

Vale ressaltar que o jogo e a brincadeira ja foram considerados atividades futeis, tendo
como unica utilidade a distragdo. Esse pensamento estava relacionado a um conceito
predominante no século XIX que ndo atribuia valor a um comportamento que encontrava
origem na crianga. Somente o rompimento com o romantismo mudou a imagem da crianga e
sua natureza, fazendo surgir a partir dai uma visdo positiva de suas atividades espontaneas.
Sobre essa questao, Volpato (2017, p. 22) ressalta:

As primeiras representacdes apontavam o jogo como algo que se contrapunha ao
trabalho e as atividades sérias, por isto era visto como recreacao, descanso do espirito
para o duro trabalho fisico ou intelectual, ou ainda como dispéndio de energia fisica,
como algo nao sério. Também foi compreendido como atividade natural de satisfacdo

de instintos infantis, ou como preparagao para a vida séria, ou ainda como catarse para
purgar o individuo de tendéncias antissociais.

Ainda de acordo com Volpato (2017), é preciso reconhecer a brincadeira como um
conjunto de agdes que procuram atender desejos, preencher pulsdes, necessidades subjetivas e
fundamentais da crianga, as quais nao se relacionam com um resultado objetivo ou imediato,
mas ¢ estruturada pela propria crianga de forma que o motivo da ac¢do encontra-se diluido em
seu proprio processo.

Percebemos entdo que, assim como a brincadeira, a principal caracteristica do jogo
assenta-se no aspecto da ndo obrigatoriedade da acdo, pela qual a exploragdo de seu contetido
¢ voluntariamente consentida pelos seus participantes e realizada de acordo com as condig¢des
reais dadas naquele momento. Entretanto, o carater ndo obrigatdrio ndo deve significar, de
modo algum, a inexisténcia de regras que direcionem e organizem tais ag¢des, as quais, por esse
motivo, jamais serdo enquadradas arbitrariamente.

No que se refere ao fator fantasia, recorrente nas brincadeiras de faz de conta, os estudos
de Vygotsky (1988) demonstraram que as agdes ludicas ou imagéticas, como todas as fung¢des
da consciéncia, surgem originalmente na agao durante a atividade de brincar — o brinquedo em
acdo — e nao ao contrario, como muitas vezes ¢ pensado.

J& o prazer derivado do brinquedo na idade pré-escolar ¢ controlado por motivagdes
diferentes daquelas do simples chupar chupeta. O que ndo quer dizer que todos os desejos nao

satisfeitos deem origem a brinquedos, assim como a presenca de diferentes emocoes,
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sentimentos generalizados no brinquedo, ndo deve significar que a crianca compreende os
motivos pelos quais 0 jogo se originou. E nesse carater imaginario criado pela crianca que se
estabelecem critérios que diferenciam o seu brincar de outras inumeras formas de atividade
humana, incluindo o trabalho.

No entanto, Vygotsky (1988) enfatiza que tal caracterizagiao do brinquedo s6 ¢ valida se,
e somente se, subordinar sua existéncia a existéncia de regras, as quais nao sao preestabelecidas,
mas organizam, sequenciam e determinam o comportamento da crianc¢a na (durante) a situagao
imagética proposta. Ele enfatiza que o inverso também ¢ importante: o brinquedo inexiste sem
a imaginagdo, pois, restando somente regras, a agdo ndo teria sentido algum; assim como os
jogos com regras explicitas, como o xadrez, por exemplo, também sempre serd permeado pela
imaginacdo. Vygotsky (1988, p. 107) conclui que “sempre que h4 uma situagdo imagética no
brinquedo, existirdo regras. (...). Se ela representa o papel de mae, ela obedece a regras do
comportamento maternal”.

Ainda no que se refere a situagdo imagética, o autor assinala que uma crianga muito
pequena ndo consegue envolver-se nessa situagdo. Isso se da pelo fato de que até os trés anos
de idade suas ag¢des encontram-se muito limitadas pela “restricdo situacional”. A imaginac¢ao
seria uma nova forma de comportamento, que ainda ndo domina. Conforme seus escritos,

A tendéncia de uma crianga muito pequena ¢ satisfazer seus desejos imediatamente;
normalmente, o intervalo entre um desejo e a sua satisfagdo é extremamente curto.
Certamente ninguém jamais encontrou uma crianga com menos de trés anos de idade

que quisesse fazer alguma coisa dali a alguns dias, no futuro. (VYGOTSKY, 1988, p.
106)

O autor afirma que ¢ pelo brinquedo que essa crianca aprendera a agir numa esfera
cognitiva e ndo apenas na esfera visual externa. Essa passagem de esferas visuais depende das
motivagdes, que dizem respeito as suas tendéncias internas subjetivas, € ndo aos incentivos
viabilizados pelos objetos externos.

A forma como a consciéncia da crianga ¢ estruturada na primeira infancia faz acontecer
essas restricdes situacionais. Isso se deve a dependéncia estabelecida entre a percepcao da
crianga em relacdo a sua propria consciéncia, e esta ultima, estando estreitamente integrada a
sua reacao motora, faz com que ela enxergue os objetos de modo absolutamente real.

No brinquedo a crianga opera com significados desligados dos objetos e agdes aos
quais estao habitualmente vinculados; entretanto, uma contradicao muito interessante
surge, uma vez que, no brinquedo, ela inclui, também, ac¢des reais e objetos reais. Isto
caracteriza a natureza de transi¢do da atividade do brinquedo: é um estagio entre as

restricdes puramente situacionais da primeira infancia e o pensamento adulto, que
pode ser totalmente desvinculado de situagdes reais. (VYGOTSKY, 1988, p. 112)
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Nesta fase os objetos possuem uma forga determinante, levando a crianga a agir de
forma dependente em relacao ao formato do objeto ou situacao contemplada. Ha uma restrigao
da sua percepcao, tal qual acontece em pacientes com lesdo cerebral, cuja capacidade e
liberdade de agdo frente a um objeto ¢ muito limitada; esta sera superada pela criangca somente
em idade pré-escolar.

Os estudos de Lewin (s.d apud VYGOTSKY, 1988, p. 110) concluem o seguinte:

Seus estudos sobre a natureza motivadora dos objetos para uma crianga muito pequena
concluem que os objetos ditam a crianga o que ela tem que fazer: uma porta solicita
que a abram e fechem, uma escada, que a subam, uma campainha, que a toquem.
Resumindo, os objetos tém uma tal for¢a motivadora inerente, no que diz respeito as
acdes de uma crianga muito pequena, e determinam extensivamente o comportamento
da crianga.

Quando acontece a liberdade de a¢do em relacdo ao objeto, € porque ja se tornou
possivel a divergéncia entre os campos de significado e visdo, bem como ocorreu uma
fundamental mudanga de estrutura em sua percepcdo. A partir desta mudanga perceptiva, a
crianga consegue superar o pensamento regido pelo proprio objeto, fazendo surgir novas ideias
originadas na sua autonomia de pensamento, ndo aprisionando seu pensamento em coisas ou
somente nos objetos reais.

Somente através da brincadeira € possivel a crianga realizar um estagio de transi¢ao que,
separando o pensamento da sua realidade, permite a um pote de areia transformar-se em bolo,
uma graveto em avido, um pedaco de madeira em moto, fazendo a acdo ser regida por regras
determinadas pelas ideias abstraidas de forma relacional e imagética e ndo mais unicamente
pela objetividade emanadas por esses elementos concretos postos em acao.

O autor pondera que na idade pré-escolar desejos ndo imediatamente satisfeitos ou
esquecidos provocam mudanga no comportamento infantil: “Se as necessidades ndo realizdveis
imediatamente ndo se desenvolvessem durante os anos escolares, ndo existiriam os brinquedos,
uma vez que eles sdo inventados justamente quando as criangas comegam a experimentar
tendéncias irrealizaveis” (VYGOTSKY, 1988, p. 106). Ainda no que se refere a idade pré-
escolar, os estudos de Leontiev (2010, p. 125) revelaram que

O brinquedo aparece na crianca em idade pré-escolar, surge a partir da necessidade de
agir em relagdo ndo apenas ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas
também em relagdo ao mundo mais amplo dos adultos. Uma necessidade de agir como
adulto surge na crianga, isto é, de agir da maneira que ela vé os outros agirem, da

maneira que lhe disseram, e assim por diante. Ela deseja montar um cavalo, mas ndo
sabe como fazé-lo; isto esta além da sua capacidade. Ocorre, por isso, um tipo de
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substituicdo; um objeto pertence ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela
toma o lugar do cavalo em suas brincadeiras.

Dessa forma, a tensdo existente entre o desejo de realizar uma agdo e a sua concreta
impossibilidade faz com que a crianca em idade pré-escolar resolva esse conflito criando um
mundo ilusorio e imaginario chamado brinquedo. Nesse estagio, o fator imaginagao ¢ algo novo
na e para ela e “representa uma forma especificamente humana de atividade consciente, nao
estando presente nas criangas muito pequenas e totalmente ausente nos animais” (VYGOTSKY,
1988, p. 106).

E preciso esclarecer que o jogo e a brincadeira, por serem atividades importantes para a
crianga, nao tém relagdo direta com a quantidade de tempo destinados a esses processos, assim
como ndo deve ser reduzida a expressdo frequentemente relacionada a um dado nivel do

desenvolvimento de uma crianga. Nos termos de Leontiev (2010, p. 123):

Chamamos de atividade principal aquela em conexdo com a qual ocorrem as mais
importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual se
desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transi¢do da crianga
para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento. Por isso, em relagdo ao
brinquedo, assim como em rela¢do a qualquer atividade principal, nossa tarefa ndo
consiste apenas em explicar essa atividade, a partir das atividades mentais da crianga
ja formadas, mas também em compreender, a partir da origem e do desenvolvimento
do proprio brinquedo. Além disso, precisa ser entendida, como deve ser qualquer
atividade principal, a partir ndo somente de atividades ja formadas na crianga, mas,
fundamentalmente, as conexdes psiquicas que aparecem e sdo formadas na crianga
durante o periodo em que essa € a atividade principal.

O mundo objetivo sobre o qual a crianga tem consciéncia expande-se a cada dia. Esse
mundo inclui ndo s6 os objetos presentes em seu contexto com e com 0s quais ela consegue
operar, mas outros que, manipulados pelos adultos, e por estarem além de suas capacidades
fisicas, ainda ndo dominam. Ao observar essa expansao de objetos a sua volta, a crianca vai
tomando consciéncia dessa falta de comando, gerando nela sentimentos como insatisfacdo,
vontades e desejos, sentindo-se desafiada frente a novas situa¢ées-problemas que, guardadas

suas limitacOes, procurardo a seu modo resolve-las.

Para a crianga, neste nivel de desenvolvimento fisico, ndo ha ainda atividade teorica
abstrata, e a consciéncia das coisas emerge nela, primeiramente, sob a forma de agao.
Uma crianga que domina o mundo que a cerca € a crianga que se esforca para agir
neste mundo. [...] Como se resolve esta contradicdo, a discrepancia entre sua
necessidade de agir, por um lado, e a impossibilidade de executar as operagdes
exigidas pelas agdes, por outro? Pode esta contradigdo ser resolvida? [...] para a
crianga, apenas por um Unico tipo de atividade, a saber, a atividade ludica, em um
jogo. Isso se deve ao fato de que um jogo ndo € uma atividade produtiva, seu alvo nao
esta em seu resultado, mas na agdo em si mesma. (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV,
2010, p. 120-121)
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Para Vygotsky (1994), a brincadeira tem um papel fundamental no desenvolvimento do
proprio pensamento da crianga: € por meio dessa atividade que a crianga aprende a operar de
forma pratica e consistente com o significado das coisas, sendo este um passo fundamental que
torna possivel abstrair a complexidade das situacdes, fazendo-a alcangar o pensamento
conceitual, o qual que se fundamenta nos significados das coisas, ndo diretamente nos objetos.

Outra questdo importante emerge desta primeira, nos escritos de Volpato (2017), que se
refere a diferenca entre as palavras sentido e significado. A primeira esta associada aos
sentimentos que, assentados na dimensao subjetiva humana, proporcionam diferentes leituras
atribuidas 2 mesma palavra de um texto, ou ainda, os mais variados motivos ou objetivos
pessoais pelos quais somos mobilizados a participar de um jogo ou brincadeira. Ja a palavra
significado estd situada na esfera objetiva da vida humana, ¢ algo historicamente construido
pela humanidade e, por assim dizer, encontra-se pronta ¢ acabada, necessitando apenas ser
internalizada, sem grande modificacdo. As regras de um jogo, por exemplo, sdo as mesmas para
todos e espera-se que sejam coletivamente apropriadas e igualmente respeitadas por seus
jogadores.

As pesquisas de Leontiev (2010) merecem destaque também quando procuram elucidar
que a brincadeira ndo aparece na crianca de forma instintiva, mas objetiva e precisamente
humana e, por constituir a base da percep¢ao que ela possui do mundo dos objetos humanos, a
leitura de mundo realizada pela crianga determina o conteudo da propria brincadeira: “E a
existéncia deste conteudo, tipicamente humano que distingue, em primeiro lugar, a atividade
ludica da crianga da dos animais” (LEONTIEV, 2010, p. 120).

Durante o jogo, a crianga mobiliza o tempo todo situacdes de vida reais, retiradas dos
proprios contextos sociais, historicos e culturais em que esta inserida. Por isso, hd um
predominio de regras e acordos socialmente reconhecidos e legitimados, dos quais, assim como
os adultos, as criancas também fazem uso, durante a brincadeira.

Por esse motivo, e de acordo com Elkonin (1998), as teorias bioldgicas do jogo nao
podem dar conta de explicar os meios pelos quais a crianga experimenta os mais variados papeis
existentes nas sociedades, pois seria arbitrario retirar tais experiéncias direta e unicamente das
vidas de cada uma, sem estabelecer uma relacio dialética com as condi¢des sociais, econdmicas
e principalmente culturais nas quais esté inserida.

Continuamente a situacdo de brinquedo exige que a crianga aja contra o impulso
imediato. A cada passo a crianca vé-se frente a um conflito entre as regras do jogo ¢ o
que ela faria se pudesse, de repente, agir espontaneamente. No jogo, ela age de

maneira contraria a que gostaria de agir. O maior autocontrole da crianca ocorre na
situacdo de brinquedo. Ela mostra o maximo de for¢a de vontade quando renuncia a
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uma atracdo imediata do jogo (como, por exemplo, uma bala que, pelas regras ¢é
proibido comer, uma vez que se trata de algo ndo comestivel). Comumente uma
crianga experencia subordinagdo a uma regra ¢ a renuncia de agir sob impulsos
imediatos s@o os meios de atingir o prazer maximo. (VYGOTSKY, 1988, p. 113)

Vygotsky (1988) conclui seus apontamentos enfatizando em primeiro lugar que o
brinquedo, embora ndo seja aspecto predominante da infancia, ¢ fator muito importante do seu
desenvolvimento; em segundo, o significado da mudanca que ocorre durante a propria atividade
quanto a predominancia de situa¢des imaginarias para a predominancia de regras; e, em terceiro
lugar, ressalta as inimeras transformagdes internas ocorridas na crianga em consequéncia do

brinquedo.

5.5 CONSIDERACOES SOBRE O TEMPO E ESPACO NA ESCOLA DE ENSINO
FUNDAMENTAL

Desde o final do século XIX, a escola tem sido chamada a responder as multiplas apostas
da modernidade, passando a “compor projetos republicanos e a integrar iniciativas liberais. Foi
na perspectiva de atender aos novos principios da modernidade que os sistemas de ensino, ao
longo dos ltimos anos, vém sendo objetivados” (VALLE, 2014, p. 17), sob uma nova légica
capitalista da globalizacdo. A globalizacio é compreendida por Bauman (2001)% como
resultado de um processo acelerado de mudanca estrutural das sociedades, a qual neutraliza a
esfera afetiva humana, estabelecendo uma nova configuragdo social essencialmente
fundamentada na ordem econdmica.

De acordo com Durkheim (1858-1917), em A Teoria da Socializa¢do (apud VALLE;
RUSCHEL, 2009), a escola republicana vincula ensino democratico e sele¢do meritocratica e
institui dispositivos reguladores, reconhecidos e legitimados (porque naturalizados) de
diferenciagdo social — para uns, prolongamentos escolares e carreiras de maior prestigio, para
outros, formagdes profissionalizantes e carreiras subalternas. Ao longo dos anos, as culturas
iluministas e de mercado caracteristicas do pensamento moderno instauraram uma outra cultura:
a escolar. Com uma ldgica coercitiva e centralizadora que, ao mesmo tempo, homogeneiza e
diferencia, faz adocdo de mecanismos como selecao, classificacdo, eliminagdao, dom, vocagao,
tornando o processo educativo penoso, subjetivo, hierarquizado e facilitador de privilegiar uns

em detrimento de outros.

% BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Editora Jorge Zahar, 2009.
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Thiesen (2011) traz essa questdo para o centro do debate, ressaltando a disseminagao da
literatura, principalmente a partir das teorias criticas e pos-criticas, por pesquisadores que
revelam, em carater de dentncia, o fato de a escola estar voltada para interesses e privilégios
classistas. O que, em nome do controle e manuteng¢ao de uma suposta ordem social, causa sérias
distor¢des da funcao e do conhecimento escolar:

Fruto de uma construgdo histdrica e social, a escola moderna foi pensada para atender
a formacdo do homem-cidaddo, do homem técnico, do intelectual e ndo mais a

formagdo do bom cristdo, como acontecia na Idade Média. (CAMBI, 1999 apud
THIESEN, 2011, p. 247)

Do mesmo modo, os estudos de Ari¢s (1981) mostram que na Idade Média existiu uma
escola Unica, frequentada por pequeno-burgueses, artesdos e camponeses. No entanto, a partir
do século XVIII ela foi substituida por um sistema de ensino duplo que nao diferenciava mais
por idade ou sexo, mas era destinado a individuos pertencentes a determinada condi¢ao social:
os liceus ou o colégio, para os burgueses (o secundario — longo), e a escola para o povo (o
primario — curto) consolidando, desde aquela ocasido, uma duplicidade de papéis via educagao.
Essa intencao foi instituida mais tarde no Brasil pela escola republicana, principalmente a partir
da década de 1930, em nome de um projeto desenvolvimentista de nagdo. Assim, nosso sistema
de ensino desde a sua implantagdo fundamentou-se em projetos cujos objetivos estavam
voltados a atender aos principios modernos, operando, a0 mesmo tempo, um modelo dualista
de educagdo que prevalece até os dias atuais.

Nesta perspectiva, as orientagdes dos documentos da area t€ém preparado um espago
escolar ainda mais articulador e propicio para operar a meritocracia escolar, com resultados
escolares respaldados em condi¢des que dizem respeito a classe social, cultural e econdmica,
impedindo a avaliagdo pelo empenho e esfor¢o de cada crianca ou jovem que os frequentam.
Ainda nas palavras de Valle (2010, p. 34), “os documentos orientadores, as propostas € projetos
educacionais, mesmo estando respaldados por lei, em sua maioria ndo conseguem colocar em
préatica os principios preconizados pelos proprios documentos”, provocando um grave impasse
entre o que se objetiva teoricamente € o que realmente se incorpora na pratica.

De acordo com Veiga-Neto (2000, p. 139), “o grande objetivo ¢ transformar o Estado
numa grande empresa, muito mais eficiente, produtiva e lucrativa”. E neste contexto politico,
econdmico e social que o professor e a escola publica se reproduzem, em meio aos discursos
que os subjetivam, conduzindo seus modos de ser, pensar e agir nas sociedades capitalistas do

século XXI.
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Ao se discutir a heranga historica educacional em paises de colonizagdo luso-espanhola,
como ¢ o caso do Brasil, Thiesen (2011, p. 245) afirma que muitos aspectos remanescentes da
construgdo jesuitica, “pensados sob a influéncia das escolas medievais e derivados das
concepgoes agostiniana e tomista, ainda balizam a organizacao curricular das escolas hoje, e
servem de orientacdo para o estabelecimento de suas rotinas”.

A partir do século XIX, o contexto escolar brasileiro passou a ser pensado a partir dos
principios positivistas, ocorrendo algumas reformulagdes curriculares e adog¢ao de disciplinas
cientificas em lugar das literarias. O viés eurocéntrico fez seguir padrdes de rotina estanque
fundamentada pela compartimentalizagdo do conhecimento. Sobre nossa heranca historica,
Thiesen (2011, p. 246) destaca o seguinte:

Assim, habitos assimilados pela rotina escolar, tais como fragmentagdo dos
espagos/tempos de aprendizagem, objetivacdo dos procedimentos de ensino,
padronizagdo de métodos pedagogicos, agrupamento de alunos por idade ou nivel de
aprendizagem, fragmentagdo do curriculo por disciplinas, estruturagdo de horarios
recortados e rigidos, hierarquizagdo das relagdes intraescolares, distribuigdo dos
contetdos escolares por topicos, determinagdo de espagos relativamente fixos para

cada aluno nas salas de aula, e tantos outros aspectos que marcam a chamada cultura
escolar, sdo construgdes sociais engendradas desde a Idade Média e

reconceitualizadas pela modernidade.

Com a modernidade, tendo como dois pilares basilares a crenca na razao e no progresso,
o homem, visando garantir um futuro melhor para si e a sociedade, fez com que o futuro
passasse a ser passivel de controle. Na ciéncia ¢ depositada toda a ideia de progresso, suficiente
para “levar a humanidade a passagem de um estagio menos para um mais desenvolvido,
caracterizando assim o metarrelato ou a metanarrativa” (OLIVEIRA; TOLEDO et al., 2007, p.
3), pensadas e construidas desde a primeira fase da modernidade, e postas em acdo pela
dindmica curricular da escola contemporanea.

Contribuindo com essas reflexdes, Thiesen (2011) enfatiza a influéncia sofrida por
nossos sistemas de ensino pela racionalidade cientifica e técnica, ambas incentivadas pelo
idedrio liberal do modelo capitalista. Isso fez materializar no curriculo uma “organizagao
escolar arquitetada a luz da objetividade e da funcionalidade do conhecimento cientifico,
fortemente marcada pela fragmentacao do saber” (THIESEN 2011, p. 245), determinando nossa
dinamica escolar até os dias de hoje.

Além disso, os momentos de transicao fazem coexistir o velho e o novo conceito, os
quais, ndo encontrando sustentacdo suficiente para uma transformagdo mais efetiva da realidade,

tém em principio o papel importante de desafiar, embora lentamente, a ressignificagao do que
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esta posto e fortemente arraigado também nas duas dimensdes, tempo e espago, erroneamente
inscritas na urgéncia e na imediatez dos objetivos contemporaneos.

Ainda que tais aspectos organizacionais dos processos escolares persistam ao longo dos
anos, torna-se possivel inferir que ndo ocorreram grandes mudancgas, mas transformacdes ou
ressignificagdes dos pilares educativos, e estas, por vezes, positivas ou negativas, deram-se
durante o advento da modernidade e, principalmente, em detrimento dela. Tais aspectos,
estendendo-se na contemporaneidade, sao formados por elementos constituintes e balizadores
dos curriculos e da rotina escolar, entre os quais estao o tempo € 0 espago.

Essas duas dimensdes sdo estruturantes da cultura escolar, ou seja, todas as agdes no
interior da escola ocorrem num espago — sala de aula, refeitério, quadra, sala de video,
laboratorio, brinquedoteca, biblioteca, entre outros — e num tempo — calendario escolar, ano e
dias letivos (feriados, dias uteis e fins de semana), periodo de férias ou recessos, semestre,
bimestre, uma aula de 50 minutos, tempo de duragdo da atividade dirigida e avaliagdes, tempo
do recreio, divisao de tempo por turnos, horario de inicio e término das aulas, etc.

Os apontamentos de Gallego e Silva (s.d) mostram que, at¢ meados do século XIX,
nosso sistema, estimulado pelos principios do capitalismo neoliberal, com suas intrinsecas
posicdes de competitividade, forjou uma ideia da sociedade pautada pelo bem estar social,
constituindo-se de elementos organizacionais que passaram a integrar pouco a pouco uma
“temporalidade identitaria da escola”. A relacao do tempo com o conhecimento, instaurada pela
escola de massas ao longo deste século, marcou de tal maneira as pessoas que ¢ usual ser
atribuida a escola a funcdo de garantir um certo numero de saberes num determinado tempo.
Assim,

o modelo organizativo da escola, de reparticdo e de distribuicdo dos tempos e dos
espagos, converteu-se na representacdo imperante dos modos de estruturacdo das
aprendizagens e das aquisi¢des dos saberes [...] Até o fim dos anos 1800, varios
elementos inexistiam ou estavam em processo de construcdo nas representacdes e
praticas sociais. As categorias do tempo escolar, como a idade escolar, os anos de

escolaridade, a frequéncia, a matricula, o tempo didatico e a utilizagdo do tempo de
aula, nem sempre existiram. (GALLEGO; SILVA, s/d, p. 8)

Nesta perspectiva, ndo se pode negar que as transformagdes preconizadas nos
documentos legais e nas produgdes tedricas educacionais, embora a passos lentos, implicam um
repensar dos componentes da cultura escolar que, de acordo com Gallego e Silva (s/d, p. 8),
alterou os

modos de organizar o tempo de ensinar e aprender, na forma de gestdo, do tempo dos
dias letivos, das aulas, das avaliagdes e até a necessidade de aumentar a quantidade de
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dias letivos [...]. Foram criados também dispositivos, como livros de matricula, de
frequéncia, atas de exames e os relatorios.

Sobre essa questdo, as autoras fazem grandes contribui¢des:

o tempo escolar pode ser entendido como um sistema de referéncias que organiza as
praticas de professores e alunos. O tempo estrutura a vida social, as instituigdes e a
identidade dos individuos e também pode ser tomado como uma categoria social de
pensamento. O tempo consiste, dessa maneira, num produto de cada sociedade. O
tempo escolar, mais especificamente, designa aqui o conjunto de medidas e discussdes
administrativo-organizacionais referentes ao calendario (dias letivos ou ndo,
interrupgoes das aulas, feriados, férias, matricula, exames), a duragdo do que se
considerava ensino primario, a idade, aos horarios e duragdo das aulas. O tempo
escolar designa ainda aquelas medidas pedagogicas voltadas a defini¢@o e ordenacdo
dos conteudos a serem desenvolvidos junto as criangas e os modos de fazé-lo. [...]
Diante das consideracdes apresentadas, podemos notar a complexidade do tempo
escolar que, em suas varias temporalidades, ¢ plural e articula-se entre as diferentes
escalas institucionais, pessoais, sociais, tendo ao mesmo tempo um carater
quantitativo e qualitativo. Quantitativo porque todos cumprem o mesmo numero de
horas, assistem a mesma aula de 50 minutos, porém, vivem e sentem o tempo de modo
distinto, por isso também ¢é qualitativo. (GALLEGO; SILVA, s/d, p. 6-7)

No que se refere a impactantes mudancas em nivel nacional, podemos destacar a
extensdo do EF de oito para nove anos de duragdo, a alteracdo do atendimento em regime de
“tempo integral” em algumas institui¢des do pais, a obrigatoriedade de matricula da crianca aos
quatro anos na etapa da EI, e a instituicdo da progressdo continuada em alguns estados
brasileiros. Sobre o ciclo de alfabetizagdo, houve, a nosso ver, um grande retrocesso, ao
considerarmos que apos 14 anos a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como
documento com forca de lei, diminuiu de trés para dois anos o tempo que a crianga tinha para
efetivar o processo de alfabetizacao.

De acordo com o mencionado acima, muitas mudancas nem sempre sao sinOnimos de
melhorias ou avancos para a educacdo. Isso talvez explique a comum sensagdo de termos,
mesmo sob a influéncia de novas teorias e inimeras reformas educacionais, a prevaléncia de
um sentimento de que as coisas ndo mudaram em nossos sistemas de ensino e, parafraseando
Noévoa (1995), mesmo com os discursos que pregam a reformulagdo da pedagogia, a for¢a da
tradi¢do escolar ¢ inegavel.

De certo, temos os discursos governamentais alcangando todos os setores sociais. Entre
eles, a educacdo escolar que, entre idas e vindas, gira sempre em torno da esperanca depositada
na institui¢ao escola. Frequentemente ressalta-se a preparacao dos estudantes para a competi¢ao
global e sua respectiva inser¢do no mundo do trabalho, fazendo recair sobre a escola a
responsabilidade de capacitd-los tecnicamente para tal. Assim, consciente ou

inconscientemente, o professor e a escola, com o intento de desenvolver competéncias humanas
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para o século XXI, subtraiu do processo o carater eminentemente formativo, responsavel por
um individuo reflexivo, critico, politizado, capaz ndo apenas de cumprir demandas, mas de cria-
las e transforma-las também.

Esses discursos estiveram muito presentes na década de 1990 e no inicio dos anos 2000,
quando se acentuaram as demandas por transformagdes expressivas da cultura e da fungdo da
escola. O retorno desse panorama pode ser facilmente notado pelas novas e intimeras

(contra)reformas

que nosso pais vem enfrentando. Esse processo generalizado de
transformagdes pelo qual a humanidade vem passando também pode ser compreendido pela
utilizagdo da reconceitualizagdo espacial, “implicando repensar a fluidez histdrica que concebe
o presente ndo como um ‘periodo’, mas como um processo de transformacao do passado no
futuro (e vice-versa)” (NOVOA, 2001, p. 135).

Assim, entre avangos e retrocessos da area se sobressaem as evidéncias de que a
educacdo escolar ha tempos vem atravessando uma grave crise, amplamente consolidada,
dentre outros fatores, pelos sérios indices®® de reprovagio, baixos rendimentos escolares,
evasao, distorcdo série-idade, desigualdades e exclusdes nos interiores dos proprios sistemas de
ensino, caracterizando os fracassos escolares, o insucesso € o esgotamento generalizado de
nossos sistemas de ensino. Esses resultados negativos e indesejaveis de aprendizagem,
fundamentados pelos principios da modernidade, colocam em xeque a forma como o sistema
educacional de nosso pais vem sendo gestado, organizado e praticado.

Historicamente, os usos do tempo e espaco de ensinar ndo sdo imutiveis, mas
matematicamente calculados, tornando-se instrumentos racionalizaveis, controlados, fixados,
compartimentalizados e hierarquizados, responsaveis por alimentar uma cultura escolar
fundamentada por uma pretensa ordem e idealizada disciplina, o que faz sua dindmica ndo ser
natural. Uma ilimitada confianca na razdo e dominagao dos principios naturais realizados pelos

cristdos desde a Idade Média fez com que o relogio fosse usado para controle dos espagos

65 Atualmente, no contexto politico brasileiro, varias propostas vislumbram mudangas por intermédio de reformas
e contrarreformas, como, por exemplo, a recente aprovacao em forma de resolugdo de uma nova Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), instrumento regulador da Educacdo Basica; a aprovacdo da Emenda Constitucional
n® 95/2016, por meio da Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n® 241/55, cujo texto preconiza a redugdo dos
investimentos publicos nas areas da saude, educacao e assisténcia social por 20 anos; anuncio da Medida Provisoria
numero 746, a recentemente sancionada Lei n®13.451, que reforma a estrutura e a organizagdo do Ensino Médio
no pais; e, ainda, as reformas trabalhistas e da previdéncia. Um dos efeitos comuns de tais dispositivos é a negagao
ao didlogo e o desmanche de importantes direitos ha anos conquistados pela populagdo, além de visar ao
congelamento dos recursos publicos para a educagao, saude, cultura, etc.

% Sobre as pesquisas que medem nossos indices educacionais, Novoa faz um importante alerta: “Resta-nos, ainda,
uma outra solu¢do: mudar a perspectiva... € pousar o olhar, ndo nos niimeros do atraso, mas nas féormas e nas
formas da medida, isto é, na concepgdo dos instrumentos estatisticos € na sua interpretacdo com base numa
determinada ideologia do modelo escolar” (HACKING, 1995 apud NOVOA, 2001, p. 134).
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escolares e estes, por sua vez, associados ao tempo e espaco fabril, vincularam a educagao
escolar ao preparo e a qualificagdo para o trabalho. Sua utilizagdo ¢ determinada pela
organizacao do curriculo. Por isso, pensar nessas duas dimensdes faz pensar nas possibilidades
de formas de organizagdo e operacionalizag¢ao curricular.

Ha muitos estudos mostrando tempo e espago tratados por professores e gestores de
forma indissocidvel, compreendendo-os como parte de um mesmo processo que, dialeticamente,
se dilui nas diferentes realidades dos contextos escolares, o que nos permite identificar
concepgoes, valores, prioridades, rigidez ou flexibilidade, entre outros. Ou seja, dessas duas
categorias emana, de forma complementar, uma for¢ca educadora tanto de enquadramento,
ordem e obediéncia ortodoxa, quanto de liberdade de criagdo ou como possibilidade de
dinamica flexivel, pela qual as relagdes de construcao de saberes poderiam ser mais solidarias,
coletivas e cambiantes. Desse modo, “as estruturas mentais de criancas, adolescentes e jovens
sdo conformadas por um espago que socializa e educa, assim como situa e ordena com uma
dada finalidade, modificando de alguma forma todos que ali se encontram” (GALLEGO;
SILVA, s/d, p. 9).

Notadamente, tempo e espago sdo utilizados como instrumentos de controle pela
instituicdo escolar, sendo que a sua ambivaléncia repousa na for¢a condicionadora da dindmica
social, cultural politica e econdmica, a0 mesmo tempo em que ela mesma sofre uma objetivacao
exercida por esses sistemas, € esses, por sua vez, da estrutura social da qual fazem parte. Tornou-
se comum os usos dos tempos e dos espagos de aprendizagem divididos por area de saber,
implicando um cotidiano estatico, enrijecido e fundamentado em uma cultura escolar
adultocéntrica enquadrada numa dindmica social impositiva. Ou seja, as escolas continuam
tratando tempo e espago pedagodgico como caracteristicas nao naturais dos individuos, mas
como instrumentos racionalizdveis que podem e “devem” ser controlados, recortados,
matematizados, visando a uma ordem a ser aprendida e internalizada, em detrimento da
disciplina e da cultura escolar idealizada.

Nesta direcdo, em hipotese alguma o funcionamento e o tratamento dado aos usos dos
tempos e dos espacos escolares sdo possibilitadores de neutralidade. Pelo contrario, imprimem
marcas temporais e espaciais, surtindo fortes efeitos em todos aqueles que fazem parte do
processo de construgdo de saberes. De modo que alunos, professores, gestores, funcionarios e
familias serdo tocados de alguma maneira por essas dimensdes. Devido a isso, concordamos
com Cunha (2008) quanto a transformagdo dos espacos em lugares que, transcendendo as

objetividades das relagdes, expressam por si sO ideias e ideais, valores, principios, prioridades,
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signos, simbolos e, por isso, falam-nos, comunicam-nos ou fazem aflorar algum tipo de

sentimento. Sobre essas questdes, a autora aponta:
A dimensdo humana ¢ que pode transformar o espago em lugar. O lugar se constitui
quando atribuimos sentido aos espagos, ou seja, reconhecemos a sua legitimidade para
localizar agdes, expectativas, esperangas e possibilidades. Quando se diz “esse ¢ o
lugar de”, extrapolamos a condi¢do de espago e atribuimos um sentido cultural,
subjetivo e muito proprio ao exercicio de tal localizagdo. Minha gaveta pessoal de
pertences ¢ um espaco; porém, quando coloco minhas coisas e reconhego a
propriedade dessa organizagdo, defino um lugar. Expressdes como estas evidenciam
uma dimensao politica e cultural dos lugares, pois eles extrapolam uma base fisica e
espacial para assumir uma condigdo cultural, humana e subjetiva. Entram em jogo as

representacdes que os sujeitos fazem dos lugares e o sentido que atribuem aos mesmos.
(CUNHA, 2008, p. 184)

Ainda de acordo com Cunha (2008), para se tornar lugar, os espacos devem extrapolar
uma base fisica e espacial e assumir uma condi¢do cultural, humana e subjetiva, guardando uma
especificidade intrinsicamente dependente das representacdes que os sujeitos fazem dos lugares
e do sentido que atribuem aos mesmos. De acordo com a autora, trata-se de pensar sobre os
usos dos tempos e dos espagos de que cada instituicdo dispde para além de uma simples
organizacdo do trabalho educativo, mas entender que tais categorias sdo incorporadas como
parte e produto da propria sociedade, alinhando e conformando como tal.

Nesta perspectiva, a materializagdo e racionalizacdo da escala temporal e espacial vao
sendo definidas pelas referéncias sociais, culturais, politicas, religiosas, econdmicas, que
conferem sentido e deixam suas marcas identitdrias impressas nesses espagos. Pensar sobre
essas dimensdes ¢ fundamental para compreender as possiveis concepgdes e os diferentes
sentidos atribuidos ao processo de ensino-aprendizagem dos contextos escolares.

Por outro lado, a literatura da drea vem mostrando que, se quisermos — ou sonhamos
com — uma escola a servico das aprendizagens, de avangos e do bem comum, tempos e espagos
devem ser repensados com grande urgéncia. Thiesen (2011) enfatiza a existéncia de muitos
estudos convergirem quanto as condi¢cdes de mudancas estarem relativamente abertas,
principalmente quanto a autonomia conquistada pelos sistemas de ensino e que, incorporadas
no cotidiano de professores e estudantes, provocam grandes transformagdes na cultura escolar.
Entretanto, isso requer que identifiquemos os entraves que impedem as mudangas estruturais.

De acordo com Thiesen (2011, p. 254), a contemporaneidade tem nos interpelado a fazer
“uma releitura do conceito de escola como fabrica da modernidade. Essa busca de superagao
paradigmatica se d4 por matrizes que rompem com a epistemologia do pensamento ocidental

eurocéntrico”. Para ele, 0 modo como a escola foi projetada, em conformidade com uma
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sociedade industrializada, fez, mecanicamente, a fixidez fabril ser transposta para o tempo e
espaco da escola, colocando esta educacdo a servigo da formagao para o mercado de trabalho.
Frente a isso, tem-se produzido uma expressiva literatura critica ao modo como a escola
¢ estruturada, ganhando destaque o movimento realizado pela Sociologia da Infancia,
contribuindo com importantes trabalhos, os quais provocam mudancas paradigmaticas também
no EF. Ainda segundo o autor,
Cabe destacar que parte das contribuicdes dos autores que discutem a infancia e
aprendizagem tem sido incorporada nos debates sobre educag@o para todo o ensino
fundamental. As teses de que a escola deve respeitar os tempos da crianga, valorizar
a ludicidade e o jogo nas atividades de aprendizagem, perceber o movimento € a
corporeidade como manifestag@o significativas no processo de ensino e considerar as
experiéncias do mundo nos espacos vivido, refletido e concebido pela crianga sédo
alguns postulados assumidos pela educacgdo infantil e que aos poucos sdo introduzidos
nas demais etapas da educacdo basica. Sustentadas por concepgdes que defendem uma
espécie de epistemologia da pratica, surgem algumas alternativas de reorganizagio do
curriculo escolar na tentativa de ressignificar as dindmicas no cotidiano. Ainda que
essas iniciativas sejam isoladas e, em alguns casos, tenham certo interesse politico,

sdo experiéncias que desafiam os modelos tradicionais, e por isso, contribuem
significativamente para o debate no nivel mais amplo. (THIESEN 2011, p. 255)

Os estudos de Ferrdo (2016) fazem apontamentos importantes a respeito dessa dimensao,
ressaltando que de forma alguma deve se negar a ldgica universal do tempo, assim como a sua
evidéncia de imposi¢do quanto a convivéncia e a necessidade de organizagdo social. Mas o
autor explica que ¢ preciso alterar a forma de gestar o tempo de ensinar e aprender, vinculando-
a, fundamentalmente, ao respeito do tempo subjetivo das criangas e ndo dos adultos e dos
sistemas, ampliando o conceito de tempo e abrindo espaco para a emergéncia do que tem se
denominado temporalidade.

Ja Novoa (2011) ressalta que, para surgirem novas possibilidades, deve-se pensar o
modo como os espagos sociais sdo construidos, abrangendo uma concepcao muito além de
meros conceitos geograficos, mas amplificadora de discursos produtores de identidades,
evocando valores e sentidos e, no caso brasileiro, misturando camadas, recortando e recontando
historias de outros paises, como Portugal e Mocambique. Por esse motivo, € preciso reconhecer
a educacdo como um fendmeno mundial que se d4 em movimentos transnacionais. Ainda nas
palavras do autor,

Por um lado, o0 modo como um conhecimento disponivel no plano mundial foi
transformado num “curriculo nacional” que €, ele proprio, produto de uma tecnologia
mundial de progresso e de modernizagdo. Por outro lado, 0 modo como os processos
de comunicag@o e de transag@o do saber pedagogico definem redes e influéncias que

relocalizam nas comunidades nacionais ideias e conceitos que circulam no espaco
internacional. (NOVOA, 2011, p. 142)
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Thiesen (2011, p. 251) destaca trés aspectos que precisam ser superados atualmente para
que o cenario educacional possa avangar nos modos de pensar, organizar e praticar o curriculo
nas escolas. O primeiro refere-se ao fato de a escola contemporanea ainda estar ancorada nos
conceitos e praticas “mecanicistas e naturalistas de tempo e espago produzidos na primeira fase
da modernidade”; o segundo aspecto esta associado a utilizagdo, por parte dos docentes, de
discursos relativamente novos, mas que ndo condizem com suas praticas, pois continuam se
pautando numa “racionalidade técnica e instrumental, cristalizada nos ultimos séculos pela
sociedade ocidental”; o terceiro emerge dos dois primeiros aspectos, € diz respeito ao processo
de mudanga situar-se num plano ainda apenas conceitual, atrasando ou impedindo perspectivas
de transformacgdes e praticas inovadoras, ou quando acontecem, seus efeitos sdo rasos,
superficiais e com pouca “ressonancia nas a¢des escolares”.®’

Ainda sobre seus escritos, destacamos o seguinte:

Ao se tomar como pressuposto a tese de que a aprendizagem ¢ um fendomeno ao
mesmo tempo individual e social que se produz pelo compartilhamento e pelo didlogo
entre sujeitos como processos de apropriacdo de significados, fica evidente que a
efetividade da acdo educativa esta mais relacionada com condi¢des subjetivas de
interlocuc@o que os sujeitos elaboram com outros sujeitos e com o mundo do que com
construgdes de curriculos lineares ou com formas engessadas de organizagdo dos
tempos ¢ dos espagos de aprendizagem propostos objetivamente pelos atuais
curriculos escolares. (THIESEN, 2011, p. 252)

Assim, o que tem ganhado maior visibilidade em nossos sistemas educacionais sao os
seus principios fundamentados e impostos por medidas republicanas com preceitos ilumunistas,
as quais se efetuam por uma experiéncia de igualdade supervisionada e orquestrada por um

suposto necessario ordenamento social. Em consonancia a esses entraves, citamos Dubet (2008

apud VALLE 2014, p. 20), quando ressalta que,
O desafio que se coloca para pesquisadores, professores e administradores da
educagdo é, hoje, a construgdo de uma escola mais justa, o que exige liberdade

intelectual, criatividade e autonomia politica para superar a nostalgia de uma escola
republicana que muito prometeu e pouco realizou.

A forma como a educagdo em nosso pais vem sendo balizada e praticada permeia
também as reflexdes realizadas por Bauman (2010). O autor enfatiza que o proposito da
educagdo alicercada por uma sociedade moderna, planejada e racionalizada visa ensinar a
obedecer. Nela, a conduta a ser seguida ¢ determinada pelo interesse publico, e o instinto e a
presteza servirdo para a conformagdo, fazendo os individuos seguirem o comando definido

pelos superiores. Desse modo, o0 mais importante ndo € o conhecimento construido e transmitido

67 THIESEN, 2011, loc. cit.
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aos educandos, mas a configuracio de uma atmosfera de adestramento, rotina e total
previsibilidade sob a qual esse processo se da.

Para virar esse jogo de interesses, torna-se necessario, portanto, valorizar a riqueza de
vivéncias das criangas, relacionando suas diversidades de praticas culturais e sociais, como o
brincar, o criar, o saber, o imaginar e o inventar, de modo a atribuir visibilidade, reconhecimento
e dinamicidade ao seu processo de desenvolvimento e transformagao. O professor podera criar
condigdes de acolhimento a todas essas multiplas dimensdes constituintes das subjetividades
infantis, garantindo-lhes o direito a uma aprendizagem critica, reflexiva, interativa e de
qualidade. Isso permitird ainda a ele rever seus conceitos, tornando possivel que a escola seja
mencionada, parafraseando Cunha (2008), como lugar e hora certos para todas as criangas e
jovens viverem encontros ¢ didlogos, experiéncias ainda mais significativas. Isso certamente
acompanhard a biografia de cada crianca e possibilitara a elas lembrangas intensas, Unicas e
prazerosas desse lugar. Para dialogar com esse principio educativo, citamos Esteban (2006, p.
8):

A sala de aula me parece extremamente significativa para uma reflexdo sobre as
questdes que orientam o debate aqui proposto, por ser um espago que favorece o
encontro com o outro. Na sala de aula ha, necessariamente, didlogos entre os
diferentes, com suas diferencas. Didlogos atravessados por consensos, confrontos,
acordos, conflitos. Didlogos buscados; didlogos que ndo se deseja travar; dialogos que
se prefere esquecer; didlogos que as palavras ndo podem mediar; didlogos
interrompidos/constituidos por intensos ruidos, por longos siléncios, por breves

olhares, por gestos contraditérios. Dialogos monoldgicos e ainda assim tecidos por
muitos outros dialogos.

Notadamente, vivemos em tempos cada vez mais dificeis, com enfrentamento de
grandes retrocessos, mas os mesmos nao devem ser encarados como algo inexoravel, fixo ou
imutavel. As proposi¢des que visam superar desafios e dificuldades devem ser pensadas por um
coletivo que combine a participag¢do tanto docente quanto discente, buscando reconceitualizar
principios e praticas ultrapassadas em que professor e aluno sdo fixados em posicdes espacial
e temporal. H4 urgéncia de compreender tomadas de decisdes ndo como dimensao simplista ou
meramente técnica. Por fim, esses escritos sobre tempo e espaco ndo nascem apenas com o
objetivo de explorar as multiplas possibilidades teéricas sugeridas pelos termos, tornando-se
importante alertar ndo s6 para o cuidado com a utilizagdo de terminologias que podem incitar
distintos sentidos e significados. No caso da dimensao espacial, € imprescindivel pensa-l4a para
além da sua compreensdo apenas como arquitetura escolar, mas, principalmente, procurar
realizar um esforgo maior de perceber como as suas subjetividades podem e devem favorecer

as aprendizagens e enriquecer as experiéncias educativas. Para os sistemas de ensino,
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permanece a necessidade de rever os modos como outros aspectos inerentes e entrelagados aos
processos educativos dos cotidianos escolares, inscritos na urgéncia e na imediatez, influenciam

na concepcao dessas duas dimensdes.

56 PENSANDO AS DIMENSOES OBIJETIVAS E SUBJETIVAS HUMANAS NO
ESPACO SOCIAL ESCOLAR A PARTIR DO HABITUS DE PIERRE BOURDIEU

Muitos socidlogos ao longo de suas historias esfor¢aram-se para trazer para o centro do
debate a compreensao sobre a relagdo dialética entre as condigdes sociais (objetivas) de cada
individuo e o processo de constitui¢do da dimensdo subjetiva do desenvolvimento humano.
Neste contexto de lutas, merece destaque a obra de Pierre Bourdieu (1930-2002). Este autor
mostrou-se muito critico em seus escritos aos discursos que defendem um tratamento igualitario
para aqueles que sdo diferentes, o que supde possibilitar uma igualdade de oportunidades a
todos os cidaddos, independentemente da classe social, econdmica, do género, raga ou etnia a
que pertence.

No livro Razoes Praticas (1996), Pierre Bourdieu, opondo-se as teses estruturalistas
mais radicais, que reduzem os agentes ativos e atuantes a sujeitos passivos, mobiliza uma
filosofia da ciéncia, também denominada de “relacional”. A obra procura dar énfase as relagcdes
entre os individuos e coloca em pratica o mundo social, as realidades substanciais dos mesmos
e de seus grupos, visando conquistar, construir e validar as objetividades de suas relacdes por
meio do trabalho cientifico.

Para tanto, o autor desenvolveu uma filosofia da a¢io®® ou “disposicional”, por meio da
qual identifica e atualiza as potencialidades inscritas nos corpos dos agentes e sua relagdo com
as estruturas e situagdes em que atuam. Para esta proposi¢do de pensamento, que atribui
primazia as relagdes estabelecidas socialmente, € necessario entender a intercomunicagdo entre
os conceitos por ele construidos de habitus, campo e capital, que permeiam muitas de suas
obras:

Essa filosofia, condensada em pequeno numero de conceitos fundamentais — habitus,
campo e capital — e que tem como ponto central a relagdo, de mao dupla, entre as
estruturas objetivas (dos campos sociais) e as estruturas incorporadas (do habitus),

opoe-se radicalmente aos pressupostos antropologicos inscritos na linguagem, na qual
comumente se fiam os agentes sociais, particularmente os intelectuais, para dar conta

68 Essa filosofia da agdo se afirma, desde logo, por romper com algumas nogdes patenteadas que foram introduzidas
no discurso académico sem maiores cuidados (“sujeito”, “motivacao”, “ator”, “papel”, etc.) € com uma série de
oposicdes socialmente muito fortes, individuo/sociedade, individual/coletivo, consciente/inconsciente,
interessado/desinteressado, objetivo/subjetivo, etc., que parecem constitutivas de qualquer espirito normalmente

constituido (BOURDIEU, 1996, p. 10).
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da prética (especialmente quando, em nome de um racionalismo estreito, consideram
irracional qualquer agfo ou representacdo que ndo se engendra pelas razdes
explicitamente dadas de um individuo auténomo). (BOURDIEU, 1993, p. 10)

A teoria do habitus podera ser concebida como um conjunto de esquemas individuais
socialmente constituidos de disposi¢des estruturadas de acordo com o meio social, conceituado
por Bourdieu como campo®. Assim, habitus e campo expressam, fundamentalmente, uma
relagdo de interdependéncia, sendo que, para Bourdieu (2003), a maior parte das agdes dos
agentes sociais ¢ produto de um encontro entre um habitus € um campo (conjuntura). Dessa
maneira, as estratégias surgem como agdes praticas inspiradas pelos estimulos de uma
determinada situacdo historica. S3o inconscientes, pois tendem a se ajustar como um sentido
pratico as necessidades impostas por uma configuragdo social especifica.

Nesta perspectiva, habitus ¢ compreendido como um conjunto de esquemas individuais
socialmente constituido de disposi¢des estruturadas de acordo com o meio social, conceituado
por Bourdieu como campo’® e estruturantes (nas mentes). O conjunto ¢ “adquirido nas e pelas
experiéncias praticas (em condigdes sociais especificas de existéncia), constantemente
orientado para fungdes e agdes do agir cotidiano” (SETTON, 2002, p. 63). O arsenal conceitual
deste eixo € constituido por uma rede de esquemas de percepg¢do, apropriagdo e acao ao longo
da vida do individuo, os quais ele experimenta ¢ pde em pratica, sem perder de vista os
estimulos emanados das conjunturas que o campo exerce sob esse conjunto. Ou seja, as
conjunturas espaciais tanto alargam esses esquemas subjetivos estruturados como também
podem inibir um desenvolvimento mais pleno das individualidades humanas.

Nesta direcdo, Setton (2002) enfatiza que habitus ¢ uma nogao que auxilia a pensar as
caracteristicas e a constituicao das identidades das sociedades contemporaneas, intermediando
o didlogo e a reciprocidade entre o que € objetivo e 0 que ¢ subjetivo nas individualidades e,
por isso, a relevancia de ser considerado como uma experiéncia biografica e ndo como destino

imutavel ou inexoravel da trajetoria humana.

% Os termos campo e campo cientifico integram o arsenal conceitual de Pierre Bourdieu, formulados ao longo de
sua obra. Segundo ele, os campos se apresentam como espagos estruturados (e hierarquizados) de posicdes e se
constituem numa pequena parte do mundo social: O campo € um microcosmo auténomo no interior do
macrocosmo social. Por funcionarem de maneira relativamente autonoma, eles produzem suas proprias leis e
definem seus modos especificos de dominagdo. O campo ¢ o lugar de lutas por posigdes e classificagdes, o que
provoca tensdo entre individuos e grupos. Essas lutas ocorrem tanto no plano institucional quanto no plano
simbolico. O campo ¢ o universo no qual estdo inseridos os agentes e as instituigdes que produzem, reproduzem
ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Quanto mais autdbnomos sao os campos, mais eles escapam as leis
sociais externas. (BOURDIEU, 2004, apud, VALLE, 2014, p. 28)
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Do mesmo modo, para Wacquant (2006), Bourdieu formula o conceito de habitus € o
apresenta como uma importante ferramenta interpretativa da realidade no contexto de uma
Sociologia que, além de buscar dissolver e superar as fronteiras entre individuo e sociedade,
estabelece um carater eminentemente relacional e de interdependéncia mutua e reciproca entre
esses dois paradigmas. Para esse autor, hd uma forte interliga¢do entre as condi¢des objetivas
caracterizadas pela posicao do individuo na estrutura social e a origem do sistema especifico de
disposigdes e predisposi¢des para a acao de cada um.

Portanto, ¢ observado em ambos os autores que habitus € construido como uma
importante categoria de analise socioldgica pela qual Bourdieu intenta recuperar uma margem
— embora estreita — de possibilidades subjetivas de escolhas que os individuos, a partir da
posi¢do ocupada por ele na estrutura social, fazem dentro de seus campos de atuagdo. Nessa
perspectiva, habitus pode ser concebido como mais um eixo interpretativo que supera uma
possivel representacao metafisica do tempo e da histéria como realidades estanques, encerradas
nelas mesmas.

Essa categoria transcende a fronteira entre o objetivo e o subjetivo existente a partir das
condicionantes sociais exteriores e das subjetividades dos agentes e, paradoxalmente, pode ser
concebida como principio mediador de correspondéncia entre as praticas individuais e as
condigdes sociais de existéncia, repousando neste suposto desajustamento, comumente
contraditorio, o seu carater explicito e passivel de inferéncias. Isso posto, realizar uma analise
socioldgica apreendendo a relacdo entre individuo e sociedade, mobilizando o conceito de
habitus, “implica afirmar que o individual, o pessoal e o subjetivo sdo simultaneamente sociais
e coletivamente orquestrados” (SETTON, 2002, p. 63), podendo ser entendido também como
uma subjetividade socializada. Nas palavras de Bourdieu (1996, p. 22):

Os habitus sdo principios geradores de praticas distintas e distintivas — o que o
operario come, e sobretudo sua maneira de comer, o esporte que pratica e sua maneira
de pratica-lo, suas opinides politicas e sua maneira de expressa-las diferem
sistematicamente do consumo ou das atividades correspondentes do empresario

industrial; mas sdo também esquemas classificatorios, principios de visao e de divisdo
e gostos diferentes.

As reflexdes apresentadas por Setton (2002) afirmam que hé, por parte de Bourdieu, a
tentativa de mostrar a existéncia de fatores exteriores e anteriores as praticas dos individuos
que, situados no campo de uma determinada sociedade, possibilitam a compreensao de como
as condig¢des objetivas caracterizam a posi¢ao do individuo na estrutura social, podendo originar

um sistema especifico de disposi¢des e predisposicdes na e para a acao.
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Habitus surge entdo como um conceito capaz de conciliar a oposicdo aparente entre
realidade exterior ¢ as realidades individuais. Capaz de expressar o dialogo, a troca
constante ¢ reciproca entre o mundo objetivo e o mundo subjetivo das
individualidades. (SETTON, 2002, p. 63)

Essa autora identificou, portanto, um esfor¢o imensuravel nas obras de Bourdieu que
consiste em reformular e construir conceitos-chaves que permitem aos sociélogos uma visao e
um pensamento mediador entre dicotomias de ordem externa e interna que, historicamente,
assolavam as ciéncias sociais. E observado em seus escritos um grande amadurecimento teorico
expressado, sobretudo, na conciliagdo de dicotomias —entre elas, individuo e sociedade —,
tornando possivel alcangar uma renovacao de possiveis leituras socioldgicas até entdo vistas
como antagonicas, contraditorias, inflexiveis e encerradas numa dualidade reducionista das
realidades sociais.

O conceito de habitus tem uma longa histéria nas ciéncias humanas (HERON, 1987).
Palavra latina utilizada pela tradicdo escolastica, traduz a nog¢ao grega hexis utilizada
por Aristoteles para designar entfo caracteristicas do corpo e da alma adquiridas em
um processo de aprendizagem. Bem mais tarde foi também utilizada por Emile
Durkheim, no livro 4 evolug¢do pedagogica (1995), adquirindo sentido semelhante,
mas bem mais explicito. Ou seja, Durkheim faz uso do conceito para designar um
estado geral dos individuos, estado interior e profundo, que orienta suas agdes de

forma duravel. (DUBAR, 2000; BOURDIEU,1983a; LAHIRE,1999 apud SETTON,
2002, p. 61)

Vale ressaltar que, de acordo com Aratijo e Oliveira (2013) o conceito de habitus, apds
ser engendrado durante a estadia de Bourdieu na Argélia’!, ganhou grandes proporgdes ao
emergir nas suas obras situadas em um contexto de reflexao critica sobre o papel da escola na
década de 1960 na Franca. A partir de 1960, instaurou-se na sociedade francesa uma
insatisfagdo generalizada a respeito desta instituicdo que, motivada por uma visdo paradoxal,
colocou-a como instancia também responsavel pela reproducdo, dominacao e desigualdade

social. Sobre a origem desse conceito, a autora destaca:

Em pesquisas empreendidas na Argélia nos anos de 1950 e 1960, Bourdieu (1963)
observou a situagdo de desamparo de individuos arrancados de um universo rural e
submetidos a um ambiente urbano e capitalista. Sem os instrumentos e/ou categorias
de percepgdo que os ajudassem nesta situagdo de desamparo, como compreender o
comportamento ¢ as praticas desses individuos? Formulada em um contexto
especifico, a no¢do de habitus adquire um alcance universal, tornando-se um
instrumento conceptual, ao permitir examinar a coeréncia das caracteristicas mais
diversas de individuos dispostos as mesmas condic¢des de existéncia. (PINTO, 2000
apud SETTON, 2002, p. 60)

"I A partir de pesquisas realizadas na Argélia e entre camponeses da regido francesa de Béarn (Bourdieu, 1963,
1972), o conceito de habitus surge da necessidade empirica do autor de apreender as relagdes de afinidade entre o
comportamento dos agentes e as estruturas e condicionamentos sociais. Sobre essa experiéncia de trabalho
etnografico que permitiu ao socidlogo captar e descrever o agitado mundo duplo da Argélia colonial em
desagregacao, ver livro Esbog¢o de Auto-andlise, de Bourdieu (2005), traduzido por Sérgio Miceli.
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Até os anos 1960, o sistema de ensino francés era visto como uma institui¢do de
socializagdo, a qual contribuiria de forma direta na promocao da igualdade de oportunidades
para a democratizagao da sociedade. Acreditava-se em sua neutralidade no tratamento de todos
os alunos, independente do grupo social de origem e, assim, sup0s-se que todos estivessem
garantidos pelas mesmas oportunidades de acesso ao ensino/aprendizagem.

No entanto, uma mudanga de pensamento ocorreu a partir dessa década, quando os
estudos realizados sobre o sistema de ensino Francés passaram a apontar para um grande
paradoxo dos espagos educacionais, colocando em xeque as apostas que se faziam sobre a sua
qualidade e, por consequéncia, a ascensdo social via escola republicana francesa. O
desvelamento do sistema escolar ¢ de seu papel frente a reprodugdo social; o acesso a
universidade; a igualdade de oportunidades; a ideologia meritocratica e a democratizacdo da
cultura e educacao, todos foram grandes objetos de analises problematizadas e estudadas pelo
autor, em suas analises qualitativas e quantitativas de dados empiricos levantados sobre os
estudantes franceses e suas familias. Seus estudos apontaram que a origem social ¢ um dos
fatores mais determinantes tanto para o sucesso quanto para o fracasso escolar. Os principios
meritocraticos legitimadores da ascensao escolar e, consequentemente, social, sdo confrontados
com a categoria socioprofissional dos pais, sendo identificada como fator determinante no
ingresso a universidade’?. Assim, a ideia da escola francesa democratica, libertadora e
promotora da mobilidade social ¢ desvelada e desestabilizada quando se estabeleceu uma
estreita relagdo desta instituicdo com a dura realidade social enfrentada pelo pais:

O carater autoritario e elitista do sistema educacional e o baixo retorno social e
econdmico, advindo dos certificados escolares, frustravam a expectativa das classes
subalternas francesas que buscavam obter mobilidade social. A sociologia da
educagdo critica elaborada por Bourdieu atribui a escola papel destacado como
dispositivo a servico da manutencdo e legitimagdo de privilégios sociais

(BOURDIEU, 2002; NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2002, 2004 apud ARAUJO;
OLIVEIRA, 2013, p. 217).

Segundo Setton (2006), para que o pesquisador apreenda as especificidades dos
contextos educativos, ¢ necessario um entendimento das mudangas estruturais das agéncias

tradicionais responsaveis pelo processo de socializa¢do. Esta nova configuracio cultural’® além

72 Essa constatagdo foi amplamente discutida através de dados qualitativos e quantitativos levantados a partir dos
estudos realizados com estudantes franceses e suas origens familiares, e intensamente analisados na obra Os
herdeiros: o estudante e a cultura (1964).

3 A autora faz uma exposigdo detalhada do uso do conceito de configuragdo de Norbert Elias (1970),
considerando-o um instrumento conceitual capaz de analisar as novas relagdes entre as instancias socializadoras
na atualidade. A esse respeito, consultar Setton (2002).
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da escola faz surgir outras instdncias que passam a mediar, de modo dindmico e
interdependente, o processo de constru¢ao dos habitus individuais.

Parte-se da hipotese de que o processo de socializagdo das formagdes modernas pode
ser considerado um espago plural, estando estruturado pela dindmica das diversas relagdes
sociais entre instituicdes e os agentes sociais distintamente posicionados em fun¢do de sua
visibilidade e recursos disponiveis. Ao mesmo tempo, € necessario ressaltar que a relacao de
interdependéncia entre as instancias e agentes da socializagdo ¢ uma forma de afirmar que as
relagdes estabelecidas entre eles podem ser de aliados ou de adversarios, de rupturas ou
continuidades, determinando uma heterogeneidade de experiéncias socializadoras, formando
“um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcoes, de apreciagdes e de agdes”
(BOURDIEU, 1983b apud SETTON, 2002, p. 62).

Ainda dialogando com os pressupostos bourdieusianos, Aratjo e Oliveira (2013),
mencionam que ser ou estar vulneravel ¢ uma condi¢do fundamentalmente relacional, pois
depende, em grande medida, da qualidade da relacdo do sujeito com o seu meio social,
considerando que as suas caracteristicas de conduta humana e de repertorios pessoais possam
estar em estreita relagdo com seu volume de capitais advindos de condi¢des imperativas,
ajustadas as oportunidades estruturalmente oferecidas. Este pensamento novamente nos remete
a uma analise que enfatiza o carater de interdependéncia entre individuo e sociedade.

Nao se pode ignorar que alguns grupos funcionam em continuidade com o contexto
escolar, veiculando contetidos e codigos que facilitam o bom desempenho académico
de seus membros, enquanto o restante da sociedade pode ser levado a dificuldades e
ao fracasso escolar. Na perspectiva de Bourdieu, ignorar as desigualdades existentes

na escola pode ser uma forma de favorecer ainda mais os ja favorecidos. (ARAUJO;
OLIVEIRA, 2013, p. 219)

De acordo com a proposta desses autores, inserida na perspectiva presente no
pensamento relacional de Bourdieu, a vulnerabilidade social ndo seria um simples resultado
exclusivo das condi¢des objetivas da estrutura social externa ao individuo, nem diria respeito
unicamente as suas proprias singularidades e subjetividades, mas consistiria numa combinacao
da relacao desse individuo com as variaveis objetivas somadas as suas aspiracdes, disposi¢oes
e orientagdes emanadas do meio social no qual esta inserido. Em outras palavras, os autores
insistem na “dimensdo flexivel e dinamica do estado de vulnerabilidade, que dependera das
condig¢des concretas de vida de sujeitos situados” (ARAUJO; OLIVEIRA, 2013, p. 219).

Tendo como principal referencial de suas analises reflexdes e apontamentos sobre o

espacgo escolar, Bourdieu (1996) alerta para que nao se postule comparagdes das diferentes
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esferas sociais sem que se definam as condigdes, bem como os principios que tornam possivel
tal comparacdo. Ou seja, o principio de igualdade de oportunidades deve permear as analises
das realidades, levando em consideracao as condicionantes sociais, principalmente as ligadas
aos capitais economico, cultural e social. Esses capitais afetam significativamente as trajetorias
do desenvolvimento humano e, uma vez analisadas de forma isolada, poderdo deturpar

seriamente as inferéncias contextuais.
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A viagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes
podem prolongar-se em memoria, em lembranga, em narrativa.
Quando o visitante sentou na areia da praia e disse: “N&o ha mais o
que ver”, saiba que ndo era assim. O fim de uma viagem € apenas o
comego de outra. E preciso ver o que nio foi visto, ver outra vez o
que se viu ja, ver na primavera o que se vira no verdo, ver de dia o
que se viu de noite, com o sol onde primeiramente a chuva caia, ver
a seara verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra
que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram dados,
para repetir e para tracar caminhos novos ao lado deles. E preciso
recomegar a viagem. Sempre.

José Saramago

6 O DESAFIO DA PESQUISA ETNOGRAFICA DE OBSERVAR O QUE OS
OLHOS NEM SEMPRE QUERIAM VER E OS OUVIDOS ESCUTAR

Por meio dos constructos teodrico-metodologicos da Sociologia da Educagdo, da
Sociologia Historico-Cultural, Etnografia e Pegagogia, os quais vém compartilhando uma
importante inflexdo epistemoldgica no campo, ao romper com a tradicdo positivista,
funcionalista e fenomenoldgica de investigacdo, explana-se neste capitulo as reflexdes, analises
e inferéncias a respeito da empiria recolhida a partir da observagdo da inser¢ao da crianga de
seis anos de idade no primeiro ano do EF9A, locus de investigacao.

Esses pressupostos, alguns apresentados nos capitulos anteriores, mobilizando a
concepeao de crianca como um agente social, cultural, politico e historico, contribuiram com
importantes subsidios investigativos, trazendo a crianga para o centro do processo de pesquisa,
analises e alcance de “resultados”.

Ressalte-se que as reflexdes e apontamentos realizados neste capitulo contaram também
com o estudo etnografico realizado em escola estadual situada no municipio de Floriandpolis.
A empiria incluiu conversas “informais” com as crian¢as no decorrer de suas atividades, por
meio das quais se buscou contemplar nos registros todos os espagos ocupados por elas durante
suas permanéncias na instituicao, e ndo somente o vivenciado em sala de aula.

Ap0s analisar as ideias centrais extraidas do didrio de campo, foram considerados os
seguintes instrumentos para a realizacao das analises: observagdes com registros em diario de
campo, incluindo fotografias e desenhos das criancas, além de questionarios semi-estruturados
respondidos pelos professores e assessora pedagogica. Na sequéncia, as categorias foram
divididas em sete principais: tempo e espago, pontos intercontextuais entre as etapas, oficio de
crianca e oficio de aluno, estratégias infantis, praticas pedagodgicas/alfabetizacao, brincadeira e
ludicidade, estando os apontamentos destas duas ultimas diluidos nos escritos das categorias

anteriores. Neste percurso, ndo se mediu esforcos para encontrar subsidios que atribuissem
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contornos cada vez mais claros e elucidativos a problematica, as hipdteses e aos objetivos da
pesquisa.

Inscrevendo-se neste quadro tedrico e metodologico, o capitulo comega apresentando
as percepcoes colhidas a respeito dos usos dos tempos e dos espacos no contexto do EF9A. A
partir dai, traga-se contrapontos com a EI que permitem esclarecer algumas especificidades
referentes aos usos que se fazem dessas dimensdes em ambas as etapas. Localizadas as
especificidades, no subitem seguinte demarcam-se alguns pontos intercontextuais reveladores
de rupturas e/ou continuidades entre EI e EF. Finaliza-se esta parte compartilhando uma
reflexdo sobre como a categoria habitus de Pierre Bourdieu auxiliou na compreensdo das
possibilidades das trajetdrias infantis em contextos educativos de pesquisas.

Num segundo momento, denominado Entre o Oficio de Crianca e o Oficio de Aluno,
discorre-se sobre a compreensao de como o grupo de criangas pesquisado viveu a passagem do
oficio de crianga para a do oficio de aluno. Para explicitar essa compreensao, além de aspectos
identificados no item anterior, parte-se do pressuposto de que os eixos estruturantes do trabalho
na EI assegura a crianca maiores possibilidades de viver o oficio de crianga. Ja para o EF
resgata-se a hipdtese inicial de que, ao acessar a segunda etapa, a crianca passaria a viver uma
duplicidade de papeis no sentido do oficio de aluno contemplar o oficio de crianca
indissociavelmente. Confirmou-se parcialmente a hipotese inicial de que o acesso ao EF faz a
crianca viver o oficio de aluno, ficando a duplicidade de papéis secundarizada as estratégias
infantis, as aulas de Educacao Fisica e Educagao Artisitca.

Num terceiro momento, intitulado Tensoes entre o Oficio de Aluno e a Tentativa de
Estratégias Infantis, ancorando-se em Perrenoud (1995) e Rizzo (2001), seguiu-se abordando a
luta travada pela crianga com o sistema de ensino para colocar em pratica as suas situacoes
imagéticas. Esta parte foi composta, também, com objetivo de elucidar em que momentos ela
demonstrou maior necessidade de mesclar os oficios, de modo a viver, também, o oficio de
crianga.

Concluiu-se este capitulo com reflexdes acerca dos principios educativos presentes nas
praticas pedagdgicas desenvolvidas no 1° Ano pesquisado. Os apontamentos realizados no
decorrer da pesquisa permitiram inferir que o(s) objetivo(s) de aprendizagem do 1° Ano do
EF9A exigem do professor o desenvolvimento de um trabalho inclinado, prioritariamente, para
a alfabetizacdo. A partir dai, procurou-se identificar quais os principios basilares subjacentes a
tais objetivos e a consequente pratica docente, e viu-se, a luz da educacdo moral e laica

defendida por Durkheim (1978), que os mesmos se encontram na base dessa etapa educativa.
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Prosseguiu-se rumo ao entendimento de como o conjunto desses preceitos incide sobre o oficio
do professor da Educagdo Basica, os quais, sendo originarios dos sistemas de ensino modernos,
atualizaram-se ao longo dos anos, entremeando-se aos fatores emergentes do contexto pos-
moderno, conduzindo e consolidando um ciclo educativo reprodutivista da ordem moral e
social. Para situar o hibridismo desses elementos na contemporaneidade, buscou-se fundamento
teorico em Bauman (2009), Bourdieu (1996), Thiesen (2017, 2018), Libaneo (2016), Valle
(2014), Novoa (2009), Kramer (2006), Beech (2007) e Carnoy (2002).

E importante ressaltar que os “dados” sao informacgdes observadas, ouvidas, colhidas,
densamente transcritas, registradas e interpretadas a luz de referenciais teoéricos durante o
processo da pesquisa exploratdria de campo e, portanto, devem ser entendidos a partir de uma
construcdo conjunta de sentidos dada pela relagdo teoria/empiria. Neste capitulo, a inten¢do foi
elevar as reflexdes até o ultimo ponto de analise, mas sem perder sob circunstancia alguma a
relevancia das mesmas.

As considerag¢des do Capitulo 7 finalizam esta pesquisa, estabelecendo aproximagdes
com as reflexdes, analises, inferéncias, relevancias referentes a este Capitulo 6, no qual foram
apresentadas as analises empiricas da pesquisa. Registram-se também as contribuicdes e
duavidas que perduraram, bem como algumas possibilidades de trabalhos para as Ciéncias da

Educagdo, ampliando e/ou aprofundando este estudo.

6.1 O LUGAR DA INFANCIA NOS TEMPOS E NOS ESPACOS DO EF9A:
CONTRAPONTOS COM A EDUCACAO INFANTIL

Neste inicio de capitulo em que comeco a socializar os apontamentos, pelo mesmo
motivo ja mencionado na metodologia, avalio a relevancia de compor os escritos com algumas
observagdes realizadas logo no primeiro dia de pesquisa exploratoria. Atendo-me a essa questao,
socializo algumas reflexdes registradas no diario de campo que, ao serem transcritas, procuram
situar o leitor sobre como foi minha primeira aproximacao e as impressoes apreendidas ao
chegar ao locus da pesquisa, agora, com o0s protagonistas deste processo: as criangas e
professores.

ApOs esta breve contextualizagdo, analiso a relevancia dos tempos e dos espacos para
as relagOes estabelecidas entre os diferentes agentes sociais, procurando identificar como essas
diversas formas de sociabilidade, por sua vez, incidem no processo de ensino/aprendizagem

proposto aquele 1° Ano pesquisado. Direciono a ateng¢do as agdes desempenhadas/representadas
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pelos envolvidos nesse processo, ndo deixando de relaciona-las com as diferentes posigoes
ocupadas pelos mesmos num tempo e espago social. Mais precisamente, detenho-me no
objetivo de conhecer, compreender e analisar a complexidade das relagdes travadas entre os
agentes — professor/aluno — inseridos em uma rotina historicamente institucionalizada.

O relato que seguird refere-se ao momento do intervalo das criangas, visto que o sinal
do recreio tinha batido h4 pouco, no primeiro dia da observagdo. A escola oferece merenda
prescrita em cardapio elaborado por nutricionistas da rede estadual, mas também ¢ permitido
que as criangas levem lanche de casa. Pude observar as criancas no hall, sentadas as mesas em
frente a cozinha do refeitério onde sdo servidas as refeicdes’®. Ao aproximar-me da assessora
pedagobgica, ela teceu um comentario que revelava inadequagdo da merenda prevista para

aquele dia:

“Nem sempre a alimentagdo ¢ adequada a temperatura da estagdo. As vezes tem
chocolate quente, no calor que tem feito o verdo de Floriandpolis, entdo as criangas
ndo aceitam muito bem”. Seus dizeres vieram ao encontro do observado naquele dia
em que as criangas, em sua maioria, comiam o lanche trazido de casa, apresentando
uma forte resisténcia/rejeicdo em experimentar o oferecido pela escola. As refeicdes
sdo realizadas coletivamente com as criangas sentadas a mesa, mas cada uma se
alimenta de forma individual, ndo havendo partilhas de lanches. Quando cheguei,
alguns ja haviam terminado e iam se encaminhando para o parque, ndo sendo possivel,
naquela ocasido, ver o que tinham trazido de casa. (DIARIO DE CAMPO: 15/02/2018)

Ap6s 0 momento da alimentacdo, as criangas se dirigiram para o parque € 1a brincaram
no balango, conversaram entre elas, demonstrando grande alegria e bem estar por participar
coletivamente desse momento. Mas logo em seguida bateu o sinal do retorno a sala de aula,

instante em que eu ouvi muitas vozes reclamarem:

“Ja ta na hora de entrar?” [...] Outra crianga complementa: “Nossa, ja terminou o
recreio! Ah, mas nem deu tempo de brincar!”. E uma terceira chama a ateng¢do: “Olha,
gente, o professor ta chamando, vamos, vamos, temos que voltar!”. Enquanto a
maioria delas atende ao chamado do professor, alguns meninos insistem em
permanecer no local, obrigando-o a chamé-los novamente, desta vez com uma voz
mais imperativa. (DIARIO DE CAMPO: 15/02/2018)

Como ja informado, tais narrativas foram colhidas durante o recreio, que tem apenas 15

minutos de duracdo. Neste pequeno intervalo de tempo, as criangas precisam lanchar’®, tomar

4 Sobre o processo de sociabilidade em momentos de alimentagio travado numa instituigdo piblica responséavel
por atender criangas pertencentes a etapa da EI, ver a dissertagdo O espacgo alimentar e seu papel na socializacdo
da infdncia: o caso de uma creche publica, de Juliana Schumacker Lessa.

SAlgumas criangas frequentemente e outras em dias alternados adotam a alimentagdo oferecida pela escola. Ao
sairem da sala, dirigiam-se a fila para pegar o prato de comida previamente servido pelas merendeiras. A orientagao
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agua, ir ao banheiro e, com base nesta ldgica, se tudo der certo, articulam algumas brincadeiras
entre si. Pelo registro, busquei retratar um pouco da luta diaria das criangas em relagdo a rigidez
da rotina escolar, que reduz consideravelmente o tempo “livre” que aquele sistema de ensino
concede a elas.

No retorno a sala, o professor convidou as criangas para se sentarem e pediu que eu me

apresentasse ao grupo:

Desejei boa tarde a todos, falei meu nome e identifiquei-me como professora do
Nicleo de Educag@o Infantil Municipal do Bairro Itacorubi. Comuniquei que por dois
anos estava estudando na UFSC (alguns falaram no mesmo momento que conheciam
a universidade). Segui falando um pouco sobre a pesquisa e perguntei se poderia ficar
com eles por alguns dias durante o horario de aula, que era das 13h15min as 17h15min.
Interroguei-os se era antes ou apds o almogo. A grande maioria soube responder que
era apds e alguns relataram inclusive o que haviam almogado naquele dia,
estabelecendo um bom dialogo comigo e interesse pela conversa. Também perguntei
se eu poderia fotografa-los ou filma-los. Todos responderam que sim. Senti uma
enorme receptividade, eles comentavam sobre o meu nome (alguns pediram para eu
repetir) e uma delas falou corretamente e disse, em tom de orgulho, que eu tinha sido
professora dela no Nucleo em 2017. Retornei a falar sobre a UFSC, ressaltando que
era onde elas poderiam estudar quando ficassem mais velhas, mas tive que encerrar
minha fala porque logo em seguida o professor pediu a palavra e retomou a atividade
sobre nimeros, utilizando sua lousa digital’®. (DIARIO DE CAMPO: 15/02/2018)

Ao chegar a sala de aula, tive a grata surpresa de deparar-me com as cadeiras e carteiras
organizadas em semicirculo, o que, além de provocar um sentimento de grupo, possibilitou um

didlogo mais préximo e acolhedor com ele. Era o primeiro dia de aula e por isso a turma nio

dada a essas profissionais consiste em colocar no prato todos os alimentos oferecidos no cardapio do dia. A partir
da combinagdo diaria de determinados nutrientes, ¢ elaborado um cardapio de forma a garantir, a0 menos trés
vezes na semana, uma refeigdo completa as criangas, alternando com biscoitos, bolos, achocolatado, iogurte com
saladas de frutas, entre outros. Ao adotar a dinamica de disponibilizar o prato ja servido, a escola ndo tornou
possivel a crianga escolher os alimentos, experimentando de forma processual as variedades contidas no cardapio.
Embora se saiba da necessidade de ampliar cada vez mais o seu paladar, além de ser um processo gradativo, muitas
criangas continuardo preferindo uns alimentos a outros. Observei também, que ao receber a comida misturada, por
conta de apenas um alimento, a crianca rejeita o prato todo, forgando a jogar no lixo grande parte do que lhe fora
servido. Presenciei mais de uma vez a mesma crianga ter dor de barriga porque estava com fome e néo tinha o que
comer!

76 Embora ndo seja foco de nossa investigagdo, é pertinente emitir nossa opinido sobre a lousa digital. Ao me
deparar com aquela tecnologia, em principio fiquei admirada e logo pensei: “Nossa! Preciso adquirir esse recurso
genial para trabalhar com as criancas no Nucleo de Educacao Infnatil!”. No entanto, ainda naquele mesmo dia,
avaliei que tal exposicdo atualmente ndo significa dar maior oportunidade ao acesso as novas tecnologias, mas
poderia levar ao excesso, tornando-a prejudicial a sua satide. Assim, ao levar esta proposicao as criangas tao
pequenas, como ¢ o caso das que frequentam a etapa da EI, eu poderia estar contribuindo para antecipar ainda mais
este processo. A lousa digital podera servir como mais um recurso de trabalho para os profissionais da educagio
em geral, mas, de forma alguma, podera substituir vivéncias que envolvam elementos da natureza (areia, folhas,
gravetos, conchas, palitos, canudinhos, bem como trabalhos manuais com massinha, culinaria, argila, guache,
todos possibilitadores de contatos manuais com as diferentes cores, texturas, tamanhos, comprimentos, etc.). A
experimentacdo dessa variedade de elementos possibilita (co)relagdes Iudicas com uma infinidade de contetidos
pertencentes as diversas areas do saber, e torna-se essencial para a abstragdo do pensamento, ao oferecer condigdes
favoréveis e concretas a formacao da psique humana.
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estava completa. Estavam presentes somente nove criangas, o que favoreceu esta forma de
organiza¢do. Com o passar dos dias, ¢ a chegada do restante do grupo, o formato foi substituido
pela tradicional fila. Segundo o professor regente A, a elevada quantidade de criangas com suas
carteiras organizadas daquela forma, além de demandar um espago maior, gerou ainda mais
conversas, atrapalhando a concentragio do grupo e o consequente andamento das aulas’’.

Esta primeira verificagdo empirica possibilitou fazer ilagdes referentes a divergéncia na
forma de encaminhar as proposi¢des com as criancas no EF, cujos objetivos de aprendizagem
sao muito diversos da EI, demarcando, assim, uma enorme diferenca que se faz dos usos dos
tempos e dos espacgos fisicos em cada etapa. Na EI as criangas vivenciam um ambiente
institucional mais facilitador das socializagdes. Suas producdes sdo expostas nas paredes das
salas, corredores, hall de entrada, refeitorio; a mobilia, os jogos e os brinquedos sdo adequados
para a faixa etaria; mesas e cadeiras coloridas para seis ou oito lugares; parques e areas externas
com uma infraestrutura minima, com espago recreativo garantindo o direito a brincadeira, o
desenvolvimento de atividades ludicas diversas e, fundamentalmente, seguras. Todo esse
espaco ¢ pensado de forma a compor um lugar aconchegante, seguro, convidativo e atrativo
para que a crianga viva a sua infancia, suas necessidades e se desafie a novas experiéncias, pelas
quais buscara resolver e criar, autonomamente, situacdes-problema da vida cotidiana. Tais
praticas, estando em constante processo, efetivam-se em consondncia com a concepgao de
crianca e de infancia e estas, por sua vez, vinculam-se aos objetivos que se tém construido pela
area. Tais paradigmas tedricos sdo mobilizados pelos documentos oficiais que orientam a El e
vao se consolidando no decorrer de sua propria historia de lutas.

Ja no ambiente do EF investigado isso nao foi presenciado: as criangas frequentavam
um parque improvisado, visivelmente deteriorado, beirando a “bizarrice” (termo utilizado por
uma mae, ao se referir ao espaco), sem manutenc¢do especializada dos poucos brinquedos que
restavam, os quais provocavam com frequéncia ferimentos nas criancas. Notadamente, os
momentos vividos nesse ambiente, além de gerar sérios riscos de ocorréncias mais graves, com
sofrimento e dor fisica, suscitavam mesmo nas criangas um sentimento de inseguranga, tristeza
e insatisfacdo. Neste sentido, o ambiente externo reconhecido pelas criancas e adultos como

“parque” ndo foi considerado como um lugar seguro e aconchegante para brincadeiras

77 Ressalto que a pesquisa de campo foi composta por dois momentos distintos, € isso devido a desisténcia do
professor regente, em 30 de margo de 2018, o que implicou na sua substituigdo compulséria e, consequentemente,
demandou uma permanéncia maior de tempo no campo. Por esse motivo, chamo de professor A aquele que iniciou
0 ano letivo, e professor B aquele que assumiu a partir de 10 de abril, encerrando o ano letivo com o grupo.
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diversificadas, nem propulsor de experiéncias ricas, criativas, divertidas, ludicas e interativas,
as quais, sendo necessidade das criangas, poderiam ser também pensadas para todo o EF.

Da mesma forma, observei inadequagdes referentes a altura das cadeiras e carteiras da
sala de aula, cuja incompatibilidade com a altura das criangas as impedia de encostar os pés no
chdo, assim como os lugares fixos ndo permitiam que se sentassem umas proximas das outras.
As carteiras, organizadas de forma individual, ndo tornaram possivel a companhia dos colegas,
como era na EI, pois isso supostamente atrapalharia a concentragcdo necessaria para aprender a
ler, escrever e resolver operagdes matematicas, proposigoes historicamente comuns ao EF.

Nota-se que o sistema de EF comporta muitas estratégias que o levam a reproduzir uma
educacdo tradicional. O uso que se faz do material escolar agrega-se fartamente a logica
arbitraria presente neste cotidiano. Enquanto na EI o material ¢ usado de forma coletiva, nas
realizagdes das proposi¢des, conduzindo a crianga ao aprendizado de dividir os mesmos com
seus pares, no EF ndo existiram tais trocas. Cada crianga faz uso de forma estritamente
individual, ¢ quando alguma delas ndo tem ou esquece-se de levar, o professor prontamente
oferece o dele. Esse fator contribuiu de forma eficaz para o engessamento da rotina, evitando
que se espalhem conversas entre as criangas, assim como possiveis deslocamentos das mesmas
pela sala de aula diante da impossibilidade de uso coletivo do material®,

Enquanto as proposi¢des na EI estruturaram-se em torno das interagdes, das brincadeiras
e da ludicidade, considerando-as elementos centrais da cultura de pares, no EF as préaticas
educativas intensificam a constru¢do idealizada de aprendizagem da lingua escrita. Nesta
direcdo, Goergen (2005) e Thiesen (2011) observam a forte influéncia da modernidade na
formagao desses mesmos conceitos na organizagdo da escola contemporanea. Ambos os autores

recorrem a Foucault (1989 apud THIESEN, 2011, p. 247), destacando o seguinte:

Com seu olhar pandptico, a escola controla, separa, analisa, diferencia e regula os
alunos que sdo configurados, adaptados, enquadrados. O educando néo é estimulado
a conquistar o seu espago, a usar o seu tempo, mas a aceitar uma ordem ja estabelecida
que ele ndo sabe por quem nem por que foi instituida. Ele ndo ¢ convocado a
desenvolver-se, a expandir-se, mas a aceitar e respeitar o controle, a vigilancia dos
seus gestos, do seu corpo, de sua mente. O espaco e o tempo sdo separados e divididos
ndo apenas para otimizar a aprendizagem e menos ainda para libertar, agregar e
solidarizar, mas para “vigiar e punir” (Foucault), para segregar e submeter, para
transforma-los em células solitarias, acuadas e fracas. O espago ¢ o tempo na escola
sdo usados como operadores de adestramento que, na leitura de Foucault, se inspiram

8 E muito comum as criangas, prestes a ingressar no EF, demonstrarem-se ansiosas e animadas para adquirirem
seu proprio material escolar, tornando-o parte significativa do rito de passagem entre as etapas. E igualmente
comum a preferéncia por mochilas, cadernos, lapis, borrachas, apontadores, entre outros que tenham
desenhos/imagens de muitos personagens da literatura infantil, de filmes ou desenhos intensamente expostos pela
midia cinematografica e/ou televisiva.
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no modelo militar: a esta penalidade do espaco acrescenta-se a micro penalidade do
tempo (horario, atraso, auséncia, interrupgao).

Concordando com o excerto supracitado, enfatizo que um dos pontos dicotdmicos entre
EI e EF referiu-se ao fato de ndo presenciar, principalmente no segundo momento desta
pesquisa, quando houve a substitui¢ao de professor regente, encaminhamentos de trabalhos em
dupla, grupo ou projetos de integracdo entre os mesmos, ou com outras turmas da escola. O
trabalho pedagogico, ao ser desenvolvido de forma coletiva, promovendo os diferentes
encontros, amplia os universos de criacdo infantil e qualifica ainda mais o tempo de
permanéncia da crianga na escola. Entendo que essa natureza de proposi¢do a colocaria em
contato com a diversidade étnico-cultural, com a literatura, (contagdes de historias, parlendas,
poesias, teatros, musicalidade), brincadeiras diversificadas, jogos de mesa, quebra-cabegas,
proposicdes de carater eminentemente pedagdgicas.

" mostram cada vez mais a brincadeira, os jogos de faz de conta ¢ a

Estudos da érea
ludicidade que as permeia como atividades fundamentais para o desenvolvimento da
criatividade infantil. Esta triade interfere na formacao integral da crianga e compde varias de
suas dimensdes em vias de se constituir. Através da brincadeira, a crianga aprende a organizar-
se € a criar sua concepgao espacial, inventando cendrios, fazendo escolhas de enredo, de papeis
e de brinquedos, transformando diversos objetos em suportes para viabilizar suas situagdes
imagéticas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (DCNEI,
Artigo 9°), os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas da etapa da EI sdo as interacdes e a
brincadeira, levando-nos ao pressuposto de que

a interag@o durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criangas. Ao
observar as interagdes e a brincadeira entre as criangas e delas com os adultos, é

possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediagdo das frustragoes,
a resolugdo de conflitos e a regulacdo das emogdes. (BRASIL, BNCC, 2019, p. 37)

As intmeras situacdes de sociabilidade que envolvem os jogos de faz de conta
possibilitam a crianga exercitar sua autonomia, ampliando sua capacidade de resolver conflitos
e/ou problematizar situagdes do seu dia a dia. Ao interpretar papeis da vida adulta, ela realiza
uma reapropriacdo da cultura na qual estd inserida. Esse processo ndo ocorre unicamente de

forma reprodutiva; hd também uma reelaboracdo dos significados e, ao (re)elaborar este

 Brougére (2010), Vygotsky (1980), (2010), Liria (2010), Leontiev (2010), Kishimoto (1993).
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processo hibrido, as criangas criam suas proprias culturas. Ainda de acordo com as DCNEI
(Resolugdo CNE/CEB n® 5/2009)%°, em seu Artigo 4°, a crianca ¢ definida como
sujeito histdrico e de direitos, que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,

aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009).

Este ¢ mais um documento que acolhe e reconhece um conjunto de principios infantis
que devem nortear o trabalho pedagogico realizado com a crianga pequena na EI, e que
precisam ser levados também ao EF. Todavia, pelo visto na pesquisa de campo, torna-se
importante ressaltar que as criangas passam a maior parte do tempo sentadas em sala, o que
significa uma permanéncia por longo periodo em posicdes irregulares e visivelmente
desconfortaveis, o que pode ser prejudicial a sua saude fisica e mental.

A biblioteca®! seria um importantissimo lugar de atividade com as finalidades referidas
nas DCNEI, mas durante os dias da pesquisa de campo esse espaco permaneceu com as portas
fechadas. Nao houve projetos com empréstimos de livros ou visitas para que as criancas
pudessem apreciar as obras, propor trabalhos ou simplesmente manuseé-las, viabilizando outras
iniimeras possibilidades, além de experiencia-las no faz-de-conta.

Tais apontamentos, extraidos do Diario de Campo, puderam ser também contemplados
nos desenhos realizados pelas criangas. Apds um significativo periodo de permanéncia no
campo, possibilitou-me um estreitamento de relagdes que fortaleceu os vinculos com o grupo
pesquisado. Assim, tendo em vista a oportunidade de uma interven¢do mais efetiva nessa
realidade pediu-se para que as criangas representassem, por meio de suas expressoes artisticas,
no lado esquerdo de uma folha A3, o que mais gostavam naquela institui¢cdo de EF. Ja do lado
direito da folha, pediu-se para que fosse registrado o que menos lhe agradava. Assim, foi
possivel desvelar, por meio dessa linguagem, que a biblioteca foi um lugar muito requisitado

pelos pequenos, conforme explicitado nas Figs. 5 e 6.

80 BRASIL. Conselho Nacional de Educag¢io; Camara de Educa¢io Bésica. Resolucio n? 5, de 17 de dezembro
de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Infantil. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 18
de dezembro de 2009, Secao 1, p. 18.

Disponivel  em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2298-
rceb00509&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 5 mar. 2019.

81 Como ja mencionado no Capitulo 5, a escola pesquisada possui uma biblioteca cujo patrono € Rui Barbosa. No
entanto, retornei algumas vezes aquela instituigdo apds a pesquisa e verifiquei que este espago continuou fechado.
Quando fiz a Gltima visita, em 13 de dezembro de 2018, pude constatar de fato que a biblioteca esteve com suas
portas fechadas desde o inicio até o fim do ano letivo de 2018.
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Figura 5 - Desenho 01 de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.

Fonte: Registro de Diario de Campo da pesquisadora. Jul. 2018

Figura 6 - Desenho 02 de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.

Fonte: Registro de Diario de Campo da pesquisadora. Jul. 2018

Essa realidade, enfrentada por muitas de criangas e professores nos mais variados
contextos escolares, remete a Rousseau (1979, p. 4), quando assevera: “Nao se conhece a

infancia no caminho das falsas ideias que se t€m, quanto mais se anda, mais se fica perdido. Os
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mais sabios prendem-se ao que aos homens importa saber, sem considerar o que as criangas
estdo em condigdes de aprender”. Intencionando proteger a crianca da arbitrariedade da
sociedade adulta, surge em sua teoria a concep¢ao de crianga como alguém com sentimentos
auténticos e, ainda que apresente uma linguagem desarticuladamente em processo de
desenvolvimento, ndo deve ser forgcada a crescer, apontando para a importancia de seus ritmos
serem respeitados € ndo corrompidos pelo mundo adulto.

Portanto, com base também na concepc¢do de crianga defendida por Rousseau (1979),
inferi que a rotina privilegiou, a0 menos na maior parte do tempo, atividades dirigidas que
visam a um enquadramento da infincia, por meio das quais as vontades das criancas eram
frequentemente distintas das vontades dos adultos, conforme explicitado nos registros:

A atividade ludica ocorre por meio dos momentos musicais e dos jogos que o professor
oportuniza na mesa ou na lousa digital. No entanto, é ele quem determina a dindmica
da proposicao, escolhendo a vez de quem vai participar e quais as regras a serem
seguidas, ficando sob sua total responsabilidade proporciona-los ou ndo. A escola nao
conta com uma brinquedoteca, nem com um parque ou area para lazer. Durante o
recreio, as criangas sdo proibidas de frequentar a quadra de esportes sem que estejam
em companhia de um profissional, pois, além desse espago estar distante da sala de
aula, ndo havia alvara de uso. Também néo ha patio arborizado com plantas ou grama.
Ao contrario, onde ndo tem cimento, encontramos pedrinhas. Ou seja, ndo foram

pensados espacos estruturados para a crianga de seis anos onde brincadeiras pudessem
acontecer. (REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO: 14/03/ 2018)

Durante a condugdo de minhas reflexdes, identifiquei a falta da articulagdo de agdes
coletivas que pudessem ampliar o universo de experiéncias, criagdo e de conhecimentos
infantis, apontada pelo aspecto de ndo haver a incorporacdo de situagdes de socializagdo
previamente estruturadas. A falta de um segundo professor para essa idade soma-se a
inexisténcia de espacos extensivos educativos. Esse aspecto chamou minha aten¢do, pois os
espagos mencionados possibilitariam iniciativas de projetos coletivos e se tornariam aliados
importantes para qualificar ainda mais o atendimento oferecido, despertando nas criangas um
sentimento de pertencimento efetivo, firmando um maior vinculo identitario e afetivo com o
meio. Durante as visitas, procurei saber o que inviabilizava a criacdo de um espago alternativo
para acdes interativas decorrentes dos encontros entre os pares. Sobre essa questio, o professor
fez um importante relato:

“Conversei com a coordenacdo da escola sobre a possibilidade de juntos
providenciarmos um espago para construirmos uma brinquedoteca, a qual todos os
alunos do Fundamental I pudessem frequentar e ter um momento para brincadeiras
livres. Porém, ja foi sinalizado que isso ndo sera possivel! Entdo, esse momento para
brincadeiras livres as criangas deste grupo nao terdo por conta da falta de estrutura

para tal”. (RELATO DO PROFESSOR A, REGISTRADO EM DIARIO DE
CAMPO: 12/03/2018)
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Portanto, durante o estudo exploratdrio observei uma escassez referente a ludicidade nas
proposi¢des, constatada pela auséncia da inser¢do de experiéncias acolhedoras dessa dimensao
educativa. Como ja mencionado, ressalto a importancia dessas a¢des pedagdgicas porque,
concordando com os constructos tedricos desta pesquisa, sdo concebidas como excelentes
mediadoras para o alcance dos proprios objetivos de aprendizagem perseguidos pela etapa em
questdo, e fundamentais para um desenvolvimento significativo, prazeroso e integral das
multiplas dimensdes humanas infantis. Kramer (2006, p. 810) aponta para mais um importante
avango epistemologico das etapas em questao:

Isso significa que as criangas devem ser atendidas nas suas necessidades (a de
aprender e a de brincar) e que tanto na Educacdo Infantil quanto no ensino
fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com as criangas como criangas
e ndo so6 como alunos. A inclusdo de criangas de 6 anos no ensino fundamental requer

didlogo entre educacdo infantil e ensino fundamental, didlogo institucional e
pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares claras.

A auséncia de tempos e espacos estruturados para a crianga atuar, criar ¢ imaginar, de

modo a ampliar seu repertério de experiéncias infantis, faz perceber que a escola coloca a

margem da rotina do EF atividades que envolvam a brincadeira e a ludicidade. Vé-se que ha

uma fronteira entre o tempo de aprender e o tempo de ser crianga, pois a marginaliza¢ao da

ludicidade e dos jogos simbolicos infantis durante os encaminhamentos das atividades em sala

levaram a crianga a desejar as aulas de Educacao Fisica e Artes, ou fazé-la esperar pelo recreio

ou até o outro dia para interagir e brincar com seus pares. Kramer (2006, p. 810) ilustra esses

apontamentos com importantes reflexdes que ajudam a superar alguns paradigmas que
dicotomizam as duas etapas, a saber:

Com a Lei n. 11.274/2006, o ensino fundamental passa a ter nove anos no Brasil, e

inclui obrigatoriamente as criangas de 6 anos, o que ja ¢ feito em varios paises € em

alguns municipios brasileiros ha muito tempo. Mas muitos professores ainda

perguntam: O melhor é que eclas estejam na educagdo infantil ou no ensino

fundamental? Meu ponto de vista ¢ o de que o planejamento e o acompanhamento

pelos adultos que atuam na educagdo infantil ¢ no ensino fundamental devem levar
em conta a singularidade das ac¢des infantis ¢ o direito a brincadeira, a producdo

cultural, na educagéo infantil e no ensino fundamental.

Os dizeres de Cambi (1999) ajudaram a pensar esta logica do EF, ao registrar que a
tradu¢dao das estruturas profundas do conhecimento em objetivos de conduta ¢ uma das
principais causas da distorcdo do processo educativo nas escolas. Estrategicamente, as
atividades propostas ao grupo de criancas eram voltadas a cogni¢do, ao pensamento e a
concentragdo, visando ao desenvolvimento intelectual infantil. No entanto, o engessamento

presente na forma como as proposi¢des foram conduzidas ndo permite o alcance da educagao
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mais politica, reflexiva e emancipatéria. Cambi (1999 apud THIESEN, 2011, p. 247) recupera
a historia educacional, apresentando mais elementos para a reflexdo:
Fruto de uma construgdo historica e social, a escola moderna foi pensada para atender
a formacdo do homem-cidaddo, do homem técnico, do intelectual e ndo mais a
formacdo do bom cristdo, como acontecia na Idade Média. Para tanto, sua estrutura
interna precisou também ser revista, de modo a se adequar aos objetivos impostos por
aquele periodo. Sua racionalizagdo se deu através da constituicao de classes escolares
por “classes de idade”, através da organizacdo do ensino mediante a disciplina e a
pratica de exames.
No segundo momento de inser¢ao no campo, que se deu apos a substitui¢ao de professor,
a partir do més de abril, foi possivel observar uma auséncia ainda maior da ludicidade quando,
notadamente, diminuiram-se as contagoes de historias, realizacdes de trabalhos e/ou de
brinquedos de forma coletiva, as dramatizagdes de musicas, entre outras. Ao contrario, deparei-
me principalmente com trabalhos individuais e verticalizados, voltados prioritariamente a
. ~ 82 . « A . .
alfabetizacdo®“, nos quais o professor ocupa o centro dessas vivéncias. Mais uma vez, as
constatagdes sobre a atuagio das criangas no EF corroboram Dias (2014)%*, quando ressalta que
isso ndo significa a sua privacao da pratica educativa, mas entende-se que a coletividade € fator
primordial tanto nos processos de aprendizagem quanto nas socializagdes:
Elas eram forcadas a silenciar suas vozes, bem como a um processo de
homogeneizagdo em que seus tempos e ritmos nio eram respeitados, fatores que

contribuiam para uma atmosfera ociosa, monoétona, engessada e impositiva. (SILVA,
2010 apud DIAS, 2014, p. 160)

Outra questdo emergencial que se soma a esta primeira diz respeito a falta de
experiéncias extraescolares inerentemente socializadoras como, por exemplo, visitas aos
museus, apreciagoes de shows musicais, de pecas de teatros, de amostras de cinema infantil,
visitas a feiras de livros, brinquedotecas, bibliotecas, museus, vernissages, etc. Enfim,

proposi¢des que viabilizassem, por parte da escola, algumas possibilidades de passeios aos mais

82 Embora a presente pesquisa ndo visasse identificar as metodologias de alfabetizagio, foi perfeitamente possivel
verificar os diferentes métodos utilizados pelos professores, os quais, trabalhando na mesma instancia e grupo de
criangas, utilizaram diferentes abordagens. O professor A, que iniciou o ano letivo e permaneceu até 31/03/2018,
optou por alfabetizar letrando. Este método, defendido por Magda Soares, retira uma palavra de um “texto” —
poema, poesia, parlenda, cantiga, musica, etc. — e alfabetiza a partir daquela palavra e contexto no qual ela esta
inserida. Ja a professora B, quando assumiu o grupo — no segundo momento da pesquisa —, fez uso do método
silabico fonético, o qual aborda cada consoante formando as respectivas familias com as vogais, considerado por
muitos tedricos uma metodologia mais mecanicista.

8 Antes de dar sequéncia a pesquisa de campo, o primeiro esforgo sistematizado de aproximagdo com o tema deu-
se por meio de um levantamento de produgdes cientificas realizado a partir da insercdo das palavras-chave “a
passagem de crianga para aluno”, no site da CAPES, apresentado no Capitulo 3 desta pesquisa. Dias (2014),
Zambelli (2014), Silva (2012), Moro (2009), Matsuzaki (2009) e Vilarino (2016) sdo alguns dos pesquisadores
que compdem o levantamento e, por desenvolverem estudos muitos proximos da tematica, serdo citados em
conjunto com outros autores ao longo das analises.
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variados espacos publicos ou ao centro histérico da cidade, ou fora dela, como parques ou
pracas municipais, entre outros. No entanto, ndo foram dadas oportunidades as criangas de
realizar trocas, entre seus pares ou outros, ampliando de forma prazerosa e significativa sua
dimensao social, com vistas a enriquecer suas experiéncias e repertorios culturais. As reflexdes
de Thiesen (2011, p. 253) auxiliam a pensar sobre a problematica referente a essa questdo:
Ao se tomar como pressuposto a tese de que se produz pelo compartilhamento e pelo
didlogo entre sujeitos como processos de apropriacdo de significados, fica evidente
que a efetividade da agdo educativa esta mais relacionada com condigdes subjetivas
de interlocugdo que os sujeitos elaboram com outros sujeitos e com o mundo do que
com construgdes de curriculos lineares ou com formas engessadas de organizagdo dos
tempos ¢ dos espagos de aprendizagem propostos objetivamente pelos atuais
curriculos escolares. Essencialmente, importa menos a presenga fisica do aluno na sala
de aula ou em qualquer outro ambiente fisico por determinado tempo. Importa sim

que se garanta o acesso dos estudantes as diversas formas de apropriacdo e
socializacdo significativa da informacdo e do conhecimento.

Diferentemente da EI, no EF as brincadeiras, jogos coletivos, ou planejamento de
atividades com praticas interativas que provoquem diferentes ocupagdes do espago escolar,
principalmente o da sala, sdo substituidas por atividades individuais encaminhadas de forma
estatica e realizadas em cadernos de tarefas, nos livros didaticos, através de copias da lousa,
atividades em folhas fotocopiadas ou em tarefas de casa didrias, propostas em folhas também
fotocopiadas. Todas as proposi¢des estavam centradas na escrita e leitura, mostravam-se
repetitivas, lineares, com vistas a alfabetizacdo®* com método silabico fundamentado por teoria
mecanicista pautada apenas pelo desenvolvimento das trés habilidades: ler, escrever e nog¢des
numéricas. Conforme apresentado na Fig. 7, compartilho alguns exemplos de como as
atividades foram encaminhadas junto ao grupo de criangas pesquisadas. Ou seja, a fotografia,
juntamente com os registros escritos € os desenhos infantis, integrou nosso arsenal de

instrumentos respaldando as inferéncias durante todo processo de investigagao:

8 De acordo com Silveira et al. (2016), todos os entes federados (Distrito Federal, estados e municipios brasileiros)
firmaram ades@o ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Nesta perspectiva, o PNAIC ¢
considerado uma iniciativa de &mbito nacional que representa uma cooperagao para que os estudantes dos sistemas
publicos estejam alfabetizados até os oito anos de idade, em Lingua Portuguesa e em Matematica, ao final do 3¢
Ano do EF. Essa consciéncia se reflete também na grande maioria dos municipios de nosso estado: dos 295
municipios catarinenses, 293 aderiram ao pacto.
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Figura 7 - Foto de caderno de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.
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Fonte: Registro do Diario de Campo da pesquisadora. Set. 2018

De acordo com Rizzo (2001, p. 31), o ambiente educativo deve permitir a crianga que
ela regule suas a¢des de maneira voluntaria e progressiva, o que nao quer dizer uma licenga
ilimitada nos seus modos de agir:

Ao contrario, num ambiente de trabalho diversificado livre, ela tem os limites
impostos pelo grupo. Somente o trabalho diversificado livre exercita a opgao, oferece
espago a discussdo de ideias, valores e opinides, e impde limites naturais gerados pelas

necessidades e desejos do grupo, pondo a crianga em constante reconhecimento e
avaliac¢do dos resultados de sua a¢do fisica e social.

Neste sentido, ao tomar os principios do trabalho realizado neste 1° Ano e fazer um
contraponto com a tese de aprendizagem como um fendmeno educativo, sendo a0 mesmo tempo
um processo individual e eminentemente social, problematizei as praticas pedagogicas
investigadas no locus de pesquisa, visto que nao foram observados trabalhos em grupos, trios,
duplas, ou outros.

Notadamente, a aproximagdo e a consequente interatividade entre as criangas foram
afetadas pelo fato de as mesas e cadeiras estarem dispostas de forma individual, em lugares
frequentemente alternados — os chamados espelhos de classe —, conforme o interesse e desejo
dos professores regentes e ndo das criancas, como acontece na EIl. Nessa incursdo empirica,
constatei que as dimensdes espacial e temporal ndo foram consideradas aliadas do processo de
ensino e aprendizagem, nem foram facilitadoras da organizacdo do grupo, bem como do

acolhimento dos diferentes ritmos infantis daquele cotidiano escolar.
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Ademais, um olhar para os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
esclarece que a concepgdo de alfabetizacdo presente neste documento deve perpassar,
necessariamente, a interacao humana:

[...] a lingua é um sistema de signos historico ¢ social que possibilita ao homem
significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la ¢ aprender ndo s6 as palavras,
mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as

pessoas do seu meio social entendem e interpretam a realidade e a si mesmas.
(BRASIL, 2001, p. 24)

Do mesmo modo, Soares (2003) ¢ categorica ao falar que alfabetizar na perspectiva do
letramento requer que se tenha clareza de que se trata de dois fendomenos especificos. Para a
autora, letramento é a imersdo das criangas na cultura dos codigos escritos, bem como sua
inser¢do e participagdo ativa e interativa em experiéncias diversas de leitura e escrita em que a
escola cria acesso ao conhecimento dos diferentes géneros de materiais escritos. Ja
alfabetizacao ¢

consciéncia fonoldgica ¢ fonémica, identificagdo das relagcdes fonema-grafema,
habilidades de codificagdo e decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e

reconhecimento dos processos de tradugdo da forma sonora da fala para a forma
grafica da escrita. (SOARES, 2003 apud SILVEIRA et al., 2016, p. 40)

Ao definir as especificidades, a autora ressalta que identificar e considerar as diferencas
que subjazem as duas noc¢des ndao podera significar um tratamento indissocidvel, como se
fossem processos independentes. Ao contrario:

Sao interdependentes e indissociaveis: a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e
por meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da

aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizacao.
(SOARES, 2003 apud SILVEIRA et al., 2016, p. 40)

De acordo com Silveira et al. (2016), importa saber que todo o processo de ensino-
aprendizagem tem relacdo muito estreita com as questdes socioecondmicas, tanto discentes
quanto docentes, e que, embora o Brasil tenha ampliado sua rede de ensino basico desde a
década de 1970, perduram até os dias atuais um histdrico que nos entristece, continuando um
desafio a permanéncia e o alcance de niveis escolares mais avancados para os filhos dos
trabalhadores das classes populares.

Ainda nas palavras de Silveira et al. (2016, p. 40): “o reconhecimento dos direitos de
aprendizagem das criangas, numa perspectiva de linguagem como interagdo humana, emergem

conceitos de interagdo, de mediacdo, de consciéncia fonoldgica, de letramento, de apropriagdo
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de sistema de escrita de base alfabética”, dentre muitos outros, o que demandaria um tempo
ainda maior de estudos, tanto empirico quanto teérico, além de atribuir outros contornos e
objetivos sobre os quais esta pesquisa ndo previu se debrugar.

No entanto, dialogo com as reflexdes de Silva (2012) quanto a urgéncia de desvelar as
praticas no EF que buscam enquadrar a crianga na categoria de aluno, visando a incorporacao
de comportamentos tidos como pré-requisitos para acelerar e antecipar a aprendizagem das
letras e dos numeros. Consequentemente, as experiéncias interativas sdo regularmente extintas
das salas de aulas e secundarizadas as aulas de Educacao Fisica e Artes, permanecendo, nas
entre linhas, a interpretacao de que o movimento e a ludicidade nao sdo elementos conciliaveis
na sala de aula desta etapa educativa, podendo ser resultado do tratamento dicotdmico dado a
concepg¢do de alfabetizacdo defendida por Soares (2003), cujos principios encontram-se, por

sua vez, presentes nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.

6.1.1 Estabelecendo relacdes entre a crianca e o contexto pesquisado por meio da

categoria habitus de Pierre Bourdieu

A importancia depositada nas praticas educativas ¢ intensamente discutida por meio do
habitus, um dos principais conceitos que permeiam a obra de Pierre Bourdieu. Essa nogao surge
em seus escritos como “natureza socialmente construida” ou uma “histéria de vida incorporada,
encarnada ou inculcada”. Ela auxilia-nos a pensar a forma pela qual todas as experiéncias
servirdo de alicerce para a construgdo e formagdo das disposi¢des adquiridas ao longo da
existéncia humana, mantendo, com o mundo social que o produz — habitus —, uma auténtica
cumplicidade ontologica. Mesmo sem inteira consciéncia de uma intencionalidade sem
inten¢do, mas sendo origem de um conhecimento, esta categoria da conta de explicar paradoxos,
ao oferecer elementos para pensarmos como ocorre um dominio pratico das regularidades do
mundo, permitindo, assim, que enxerguemos a antecipacao de um possivel futuro. De acordo
com Bourdieu (1990, p. 23):

Sendo produto da incorporagdo da necessidade objetiva, o habitus, necessidade
tornada virtude, produz estratégias que, embora nao sejam produto de uma aspiragao
consciente de fins explicitamente colocados a partir de um conhecimento adequado

das condicdes objetivas, nem de uma determinacdo mecanica de causas, mostram-se
objetivamente ajustadas a situacao.

O autor alerta que essa intencao teorica, fundamentada em autores como Hegel, Husserl,

Weber, Durkheim e Mauss marcam um grande esfor¢o de romper com o dualismo kantiano e
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reintroduzir as disposi¢cdes permanentes que sdo constitutivas da moral realizada. Mais
precisamente, a partir dessa nocdo, Husserl buscou sair da filosofia da consciéncia e Mauss
tentou explicar o funcionamento sistematico do corpo socializado. Ja Panofsky, retomando o
conceito nativo de habitus, desenvolveu reflexdes importantes sobre o efeito do pensamento
escolastico.

Considerando os pressupostos ja desenvolvidos por esses autores, o conceito ajudou
Bourdieu e seus colaboradores a reagirem contra a orientagdo mecanicista advinda do
determinismo estruturalista, atribuindo intengdo ativa, interativa e capacidade pratica de
inven¢do e improvisagdo do agente, ficando claro que se trata de disposi¢cdes adquiridas e
socialmente constituidas. A partir dai, foi possivel ao autor aprimorar esse principio organizador
da acdo que, funcionando no nivel pratico como categorias de percepcdo, apreciacdo e
classificagdo dos agentes, resgata a génese das disposi¢des, bem como sua historia individual
de identificagao.

Ancorada neste eixo interpretativo de Bourdieu, enfatizo a importancia das etapas
socializadoras, dentre elas, a escola, como instituicdo também responsavel pela
formag¢do/ingeréncia das estruturas mentais, visto que essas sd@o produto da incorporagdo das
estruturas sociais e familiares. Ou seja, os individuos e grupos sociais distribuidos no espaco
social sdo todos produtos de lutas, e acrescentar o elemento historico a este processo de
construgdo significa contrapor-se as ideologias meritocraticas do dom, da vocacgao,
corroborando para desnaturalizar e desfatalizar as ultrapassadas teses metafisicas segundo as
quais o individuo “vive o destino como vocacdo”. Conforme o autor:

Em suma, ele leva o humanista absolutista ao cimulo do desespero ao mostrar a
necessidade na contingéncia, ao revelar o sistema de condigdes sociais que tornou
possivel uma determinada maneira de ser ou de fazer, assim necessitada mas nem por
isso necessaria. Miséria do homem sem Deus e sem destino de eleigdo, que o
socidlogo apenas revela, traz a luz do dia, e pelo qual € responsabilizado, como todos

os profetas da desgraga. Mas pode-se matar o mensageiro, o que ele anuncia fica dito,
e entendido. (BOURDIEU, 1990, p. 28)

Contrariamente, momentos de atividades coletivas que vao ao encontro das
especificidades da crianga de seis anos, responsaveis por qualificar ainda mais suas interagdes
e trocas educativas, seja por natureza, destinagdo ou acessadas para além do espago escolar,
foram muito escassos ou nao aconteceram. Com efeito, as reflexdes resultantes da pesquisa
apontam o reducionismo de experiéncias deste cunho, demonstrando mais uma vez que a
escola, utilizando-se de autoridade legitimada socialmente, impde e reproduz padrdes de

comportamento, justificando a inculcagdo do habitus.
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As préticas tradicionais presentes no 1° Ano investigado viabilizam a incorporacgao das
disposi¢des durdveis ajustadas em codigos, normas e valores morais. Por sua vez, ao negar
atividades extraescolares, impediram, desde a mais tenra idade, que fossem construidas na
crianga disposi¢des infantis edificadas a partir do acesso aos mais diferenciados meios sociais:
“Pois a formacao das disposigdes associadas a posicao de origem de cada crianga, das quais se
sabe que, em relacdo aos espagos sociais em cujo interior elas se atualizam, contribuem para
determinar as praticas” (BOURDIEU, 2005, p. 109).

As diferentes dimensdes humanas, por estarem num continuo processo de
(re)construgdo, poderao ser perversamente afetadas, caso ndo sejam criadas oportunidades para
as criangas frequentarem espagos de socializagdo, que se da se somente se realizada por meio
das diversidades de contatos sociais, na variedade de lugares e entre seus pares. Assim, o
cotidiano escolar pesquisado ndo contribui para que seja superada a inculca¢do de um habitus
duravel na crianga, mas reproduz uma logica escoléstica que dificulta a ampliacao de seu capital

cultural.

6.1.2 Existiram pontos intercontextuais entre Educacio Infantil e Ensino Fundamental?

Ao buscar ndo perder de vista os objetivos de pesquisa, e comparando os dois segmentos
por meio das experiéncias pedagogicas situadas num tempo e num espaco determinados, foi
possivel compreender que a EI e o EF distanciam-se, sobretudo, sob o ponto de vista do adulto.
Isso se deveu, principalmente, ao fato de as agdes desses dois segmentos estarem voltadas para
objetivos de aprendizagem inerentemente vinculados, por sua vez, aos principios historicos
presentes em cada etapa da Educagdo Bésica.

Durante o desempenho de todo o processo educativo, o professor mobiliza um saber
docente muito amplo que, a0 mesmo tempo, encontra-se intimamente interligado com sua
formagao inicial e continua e com um conjunto de conhecimento historicamente acumulado
dentro do proprio campo de maior atuagdo, assim como as experiéncias particulares travadas
ao longo de sua vida. Novoa (2009, p. 19) elucida ainda mais essa questdo: “Ao longo dos
ultimos anos, temos dito que o professor ¢ a pessoa, € que a pessoa € o professor. Que ¢
impossivel separar as dimensodes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e
que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”. Para o autor, hd uma
importancia em estimular préaticas de autoformacao intermediadas por momentos que permitem

a construcdo de narrativas sobre suas proprias historias de vida pessoal e profissional.
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Neste mesmo contexto, Novoa (2009) destaca que a dimensdo humana e relacional do
ensino exige do professor um entregar-se por inteiro, € isso nao pode retroceder a uma visao
romantizada, mas trata-se de reconhecer que as necessarias tecnicidade e cientificidade do
trabalho docente nao esgotam todo o ser professor. Ou seja, desde sua formagao inicial, e ao
longo de sua trajetoria, muitos de seus conhecimentos serdo canalizados ao cumprimento dos
objetivos distintos de cada etapa de ensino. Todo o processo de experiéncias profissional e
pessoal repercute dialeticamente em acdes, praticas e posturas que irdo configurar identidades
profissionais muito fortes, que dizem respeito a uma cultura escolar muito singular e elementar,
diferentemente construida acerca da historia de cada etapa.

As identidades profissionais, por sua vez, constituem-se de acordo com este conjunto
de especificidades vinculadas ao segmento educativo em que o professor atua, ou atuou, por
mais tempo. Nesta trajetoria identitaria, Novoa (2009) enfatiza que a formagao deve contribuir
para criar nos futuros professores héabitos de reflexdo e de autorreflexdo, virtudes essenciais
numa profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou pedagdgicas, mas se constitui a
partir de referéncias pessoais.

J4 os pontos de convergéncia ficaram por conta dos proprios agentes que frequentam
essa etapa que, mesmo exercendo o arduo oficio de aluno, continuam sendo criangas com
necessidades diversas de viver experiéncias proprias referentes as suas subjetividades infantis.
Frente a isso, continuardo tracando estratégias pelas quais tentardo viver suas especificidades
culturais correspondentes aos seus modos de ser, pensar e agir. Embora a EI e o EF sejam
frequentemente separados, para Kramer (2006, p. 810), do ponto de vista da crianga, ndo ha
fragmentacao:

Os adultos e as instituicdes ¢ que muitas vezes opdem educagdo infantil e ensino
fundamental, deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a experiéncia com a
cultura. Questdes tais como alfabetizar ou ndo na educacao infantil e a integracdo de
educagdo infantil e ensino fundamental permanecem atuais. Além disso, temos
criangas, sempre, na educagao infantil e no ensino fundamental. Entender que criangas,
jovens e adultos sdo sujeitos da historia e da cultura, além de serem por elas
produzidos, e considerar as milhdes de criangas brasileiras de 0 a 6 anos como criangas

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

A autora acrescenta que isso vale paras as duas instancias, ressaltando que elas podem
e devem ser compreendidas de forma indissocidvel, por envolverem “conhecimentos e afetos,
saberes e valores, cuidados e atencdo, seriedade ¢ riso. O cuidado, a aten¢do, o acolhimento
estdo presentes na educacdo infantil; a alegria e a brincadeira também, nas praticas realizadas,

as criancas aprendem” (KRAMER, 2006, p. 810).
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Outro aspecto avaliado que marca afastamento entre os pontos intercontextuais
referentes as etapas investigadas diz respeito aos momentos coletivos pelos quais seriam
promovidas trocas e se possibilitaria ao universo infantil formular suas hipdteses, pensamentos
e ideias. A sua extingdo impossibilitou ao professor criar, a partir das sugestdes emitidas pelas
criangas, propostas de trabalho voltadas aos seus proprios interesses. Assim, sente-se muito a
falta de articulagdo de espagos interativos e criativos, cuja auséncia revela a falta de condigdes
e, por vezes, de interesse por parte da instituigdo escolar de atender as especificidades,
necessidades e subjetividades infantis, reforcando mais uma vez o impasse entre os dois
segmentos.

Por isso, concordo com Kramer (2006) quanto a aproximagao entre a EI e o EF ficar por
conta dos agentes que frequentam o 1° Ano: as criangas. Isso significou para ela a dificil tarefa
de mobilizar situagdes que permitissem viver sua condi¢do infantil, tendo que criar subterfiigios
a partir de sua criatividade usando, muitas vezes, seus materiais escolares. Ao concretizar sua
imaginacdo, a crianga retirou-se, a0 menos momentaneamente, da realidade de experimentar
apenas o oficio de aluno e pode viver um pouco o seu oficio de crianga, fazendo, por vezes,
coexistir as duas posigdes.

Ademais, Kramer (2006) faz um contraponto muito pertinente, convergindo com as
observagoes de campo referentes as praticas realizadas no contexto do EF. A autora assevera
que as criancas gostam de aprender tanto na EI quanto no EF, desde que seja permitido a elas
atuarem com liberdade, assegurando a apropriacdo e a constru¢do do conhecimento por todos.
Ela acrescenta o seguinte: “nos dois segmentos temos grandes desafios: o de pensar a creche, a
pré-escola e a escola como instancias de formagao cultural; o de ver as criangas como sujeitos
de cultura e historia, sujeitos sociais” (KRAMER, 2006, p. 810).

Neste sentido, conclui-se que interferir nas estruturas consolidadas de uma etapa
educativa ¢ extremamente dificil e muito impactante, delimitando uma fronteira desafiadora e
dicotomica aos seus agentes. Vé-se que fazer transitar experiéncias da primeira infancia
presentes na El para o EF, além de formacao, requer tempo de atuagdo, cuja combinagao torna-
se responsavel por constituir a identidade docente de cada etapa educativa e respectiva faixa
etaria. No entanto, observei em varios momentos o professor A mostrar que ¢ absolutamente
possivel integrar proposigoes ludicas e interativas e pratica-las no EF:

Ao retornar do recreio, o professor A, com seu violdo, convida o grupo para cantar
uma linda muiisica chamada “Pipoca”. As criangas demonstram gostar muito ao cantar,
dangar e dramatizar com grande euforia a letra daquela canc¢éo. Apds esse momento

de muita agitacdo e descontracdo, ele convida as criangas para seguir as proposi¢oes
planejadas para aquele dia. Observei que o convite foi aceito com um entusiasmo
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contagiante e maior empenho por parte do grupo. (REGISTRO DIARIO DE CAMPO:
27/02/2018)

A seguir, transcrevo uma passagem do diario de campo pela qual procuro, por meio de
minhas intervengdes no cotidiano da EI, citar sem pretensdo nenhuma a prescrigdes, um
exemplo de como ¢ possivel experienciar atividades ltidicas também nesta etapa. O processo e

o resultado foram surpreendentemente satisfatorios:

Ap0ds o recreio, o professor segue no caderno de atividade um ditado de palavras. Ele
gentilmente pede para eu ditar as palavras e, com grande alegria, aceitei o convite.
Logo pensei em como intuir ludicidade em uma proposi¢do tdo tradicional. Procurei
inspiragdo em minhas vivencias na EI, e entdo falei pra turma que iria ser um ditado
um pouco diferente. Foi quando a maioria langou-me olhares de estranheza [...].
Continuei explicando que se tratava de um “ditado mudo”, observei que o grupo
sentiu-se desafiado. demonstrando ainda mais curiosidade e alegria a0 mesmo tempo.
Entao, segui a proposic¢do, fazendo o ditado apenas soletrando as palavras, sem emitir
o som, exigindo que eles fizessem uma “leitura labial” e, atentamente, teriam que
descobrir qual palavra estava por tras da minha gesticulagdo. A maioria das palavras
foi descoberta muito rapidamente: rato, rata, gata, pato, vaca, escola [...]. Apenas uma
foi mais dificil: foi o caso da palavra lagoa. Essa palavra demandou-me, além da
gesticulacdo, fazer algo a mais para que descobrissem. Em principio, imitei uma
pessoa nadando, elas responderam peixe, sereia, golfinho, baleia [...]. Eu falei que
estavam bem proximos (quentes), e entdo indiquei que era onde o peixe morava.
Prontamente responderam que era o mar, respondi que era quase isso, sO que bem
menor que o mar. Enquanto as criangas pensavam e falavam algumas possibilidades
de respostas (todas erradas), comecei a imitar um sapo. Em seguida, elas logo gritaram
em coro: “E lagoaaaa!”. E assim eu me vi, transformando uma antiga proposi¢io em
mais um aprendizado, reinventada de forma lidica como se fosse uma brincadeira, o
que realmente ndo deixou de ser e, por isso, todos demonstraram gostar muito de
participar, incluindo a pesquisadora. (REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO:
27/02/2018)

Alicercada nos estudos de autores com quem dialogo, somados a experiéncia empirica,
inferi que o EF9A contribui para compreender alguns fatores que influenciam fortemente nos
retrocessos educacionais que nosso pais, ha tempos, vem atravessando. A luz das reflexdes
advindas dos referenciais tedricos e metodologicos aponto que as concepgdes de educacao e de
crianca estudadas na etapa em foco permaneceram, salvo algumas exceg¢oes, distantes entre si,
principalmente as das categorias mobilizadas nesta investigacao.

E mais, conforme registrado logo no inicio desses escritos, nem suas necessidades
basicas, muitas vezes, foram supridas: durante a pesquisa de campo, presenciei com grande
frequéncia as criangas ficarem sem comer porque, além de ndo ter uma segunda opcao de
merenda escolar, os quinze minutos de recreio impediam que elas se alimentassem de modo
correto, bem como de desfrutar com tranquilidade este momento em companhia de seus colegas,

o que as for¢ava a jogar no lixo grande parte da comida servida nos seus pratos.
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Estes foram alguns aspectos identificados que contribuiram para um entendimento de
que as praticas no EF sdo assentadas em uma visdo adultocéntrica, que planeja e executa os
usos dos tempos e dos espacos ndo somente pela 16gica do professor, mas correspondendo a um
forte alinhamento com um sistema de ensino fabril, que fragmenta e utiliza o tempo de seus

agentes (incluindo o professor) de acordo com seus proprios interesses.

6.2  ENTRE O OFICIO DE CRIANCA E O OFICIO DE ALUNO

Neste subitem, com base em Perrenoud (1995) e Rizzo (2001), registra-se a
compreensdo de como o grupo de criancas pesquisado viveu a passagem do oficio de crianga
para o oficio de aluno. Para tanto, resgata-se a hipotese inicial de que crianga, ao acessar o EF,
passa a viver uma duplicidade de papeis indissociavel. Ou seja, o oficio de aluno precisaria
contemplar também as aspiragdes, necessidades e subjetividades infantis. Mas observei que o
acesso ao EF faz com que ela viva, na maior parte do tempo, o oficio de aluno.

No livro Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar, Perrenoud (1995) explica a
possibilidade de falarmos ndo somente no oficio de professor mas também num oficio de aluno,
visto que ensinar e aprender sdo dois oficios nada faceis, embora opostos, que demandam
esforcos imensuraveis de ambos os lados. Ao consultar o dicionario francés Petit Robert, o
autor menciona ter encontrado trés significados para esta mesma palavra, pertinentes ao
proposito das discussdes apresentadas naquela obra:

1. Género de ocupacdo manual ou mecanica reconhecido como util pela sociedade;
2.Qualquer género de determinado trabalho reconhecido ou tolerado pela sociedade,

e com o qual podem ser angariados os meios de subsisténcia; 3. Ocupacdo permanente
que possui algumas caracteristicas de oficio. (PERRENOUD, 1995, p. 14)

Sobre o significado apresentado na primeira defini¢do, o autor considera ainda que em
uma aula muitas vezes as maos trabalhem mais do que a cabeca e que, embora os alunos passem
grande parte do tempo a manipular objetos, canetas, livros, folhas, cadernos, aparelhos, giz,
professores e alunos ndo se dedicam a uma atividade inteira essencialmente manual ou
mecanica.

O autor nao se detém na segunda defini¢ao, argumentando que existe mais de uma forma
de se “obter os meios de subsisténcia” através de um trabalho reconhecido ou tolerado pela
sociedade e, por isso, o trabalho ndo pode se limitar unicamente a questdo material. Ele
acrescenta que nas sociedades, mesmo as complexas, nem sempre os meios de sobrevivéncia

tém a forma de um lucro ou de trocas monetarias individuais, pois os membros de uma familia
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ou comunidade podem depender dos rendimentos de outros. Na sociedade ocidental, por
exemplo, espera-se que os pais sustentem seus filhos para que estes possam consagrar dez a
vinte anos da sua vida a escola.

Diante dessas variedades de sentidos atribuidos a palavra oficio, ele se detém na terceira
definicdo, que entende que o oficio de aluno decorre da expectativa travada pelos pais sobre
seus filhos. O autor enfatiza que desde o nascimento os pais ou responsaveis criam estratégias
para preparar a crianga, a fim de torna-la um bom aluno devendo este, por sua vez, alcangar o
melhor de si. Durante esta fase de preparagao a crianga, simultaneamente, adéqua-se e procura
responder as expectativas de seus familiares ou responsaveis, ao mesmo tempo em que faz a
ocupacgao de estudante ser reconhecida universalmente.

Desse modo, o oficio de aluno estd ancorado, dentre outros pressupostos, em sua propria
obrigatoriedade naquela ocupagdo, ndo limitando a sua sobrevivéncia a uma questdo apenas
material. Esse principio faz com que o aluno percorra um longo e doloroso caminho em busca
do reconhecimento identitario, implicando no direito “de ser o que se €” (um estudante), desde
que consiga a visibilidade representada e consolidada pela “utilidade” subjacente no proprio
oficio, cujo resultado apresenta vistas ao bem comum social.

Para o autor, a ocupacao do oficio de aluno tem grande aproximagdo com o oficio de
adulto, pela possibilidade de serem ambos igualmente constrangedores, for¢ados ou menos
qualificados, controlados, fiscalizados, rotineiros, cujo exercicio intensivo pode provocar
efeitos perversos, levando, no caso do aluno, a trabalhar unicamente pela nota e construir uma
relacdo utilitarista com o saber e com o outro. Em algumas institui¢des sociais, como a escola,
por exemplo, os alunos sdo obrigados a mobilizar estratégias de luta por sobrevivéncia sob a
qual, segundo Perrenoud (1995), esconde-se outra face deste oficio. Trata-se muitas vezes da
tentativa de tragar percursos mais faceis, diibios ou superficiais pelos quais o aluno alcancga seus
objetivos, tirando vantagens e jogando com os limites de tolerdncia do professor e, dessa forma,
engana-se mais a si mesmo do que ao outro. Esse efeito perverso desempenhado pelo oficio de
aluno pode ser desencadeado pelos proprios mecanismos de controle acionados pela escola,
obrigando aqueles que ndo vivem seu trabalho de forma gratificante a se resignarem para evitar
sancdes. Por outro lado, o autor explica que, pela loégica da dindmica escolar, somente
sobrevivera aquele que nao levar a sério todas as suas exigéncias buscando uma vida mais
equilibrada.

Com base na terceira definicao de oficio de aluno assinalada por Perrenoud (1995), foi

possivel constatar que a maioria das criangas ja chega ao EF com uma no¢do homogeneamente
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preelaborada acerca do oficio a ser desempenhado nesta etapa educativa. Suas falas, assertivas,
revelaram curiosidade e vontade de aprender a ler e escrever, fazer contas e, consequentemente,
uma valoragao impar da escola.

Inicialmente motivadas pela possibilidade de realizar suas proprias conquistas, foi
possivel observar um vinculo muito positivo da crianga com este meio, intermediado pelas
possibilidades (nos seus imagindrios) de brincadeiras entre os pares, com o0s professores e até
mesmo com os demais funcionarios da instituicdo. Os sentimentos de afeto e carinho
perpassaram os diversos relatos das criangas, demonstrando abertura para frequentar e atender
as exigéncias requeridas pela nova instituigdo. Registrei, logo no inicio do ano letivo,
recorrentes dizeres pelos quais a crianga situa a escola como um espago social privilegiado de
viver, além de aprendizados, a diversidade de experiéncias. Nessa perspectiva, a institui¢ao ¢
transformada em ponto de encontro ou num espago possivel de a crianga viver sua infancia,
ultrapassando, portanto, a ideia reduzida de um lugar onde s6 se estabelecem restritas relagdes
de ensino e aprendizagem, conforme pode-se ler nos relatos das criangas colhidos durante a
inser¢ao no campo:

Laura®: “Gosto de brincar com meus amigos daqui, de correr, desenhar, de pular
corda e de brincar de baldo com eles. Adoro balangar também, sabe por qué? [...]
Porque quando estou no balango eu vejo o céu pequeno ¢ as vezes vejo ele granddo,
pra la e pra ca, pra ca e pra la, pequeno e grandrio, grandao e pequeno. Ele parece
caminhar, sabe? E muito legal. Gosto também de estudar, aprender a ler e escrever
letra cursiva [...]. Nao gosto quando as pessaos gritam comigo, quando tenho que
fazer fila e ficar sozinha esperando todos terminarem a atividade”! Mas o que ndo
gosto mesmo ¢ quando tenho que baixar a cabega na sala [ ...], mas ndo conta pra minha
mae porque tenho vergonha e tenho muito medo dela me tirar desta escola. Ela ja me
tirou uma vez quando Morava em Porto Alegre!”. (REGISTRO DO DIARIO DE
CAMPO: 11/04/2018)

Clara: “Gosto de estudar, aprender, desenhar, de brincar de pega-pega. Gosto um
montdo de Artes e Educagao Fisica porque ¢é legal, mas nessas horas o sinal bate muito
rapido! Ah, gosto também do recreio, de tomar iogurte com meus amigos e de comer
minhas bolachas que trago de casa com eles. Gosto muito do professor A quando a
gente canta, danga e pula. A musica da pipoca ¢ engragada e muito divertida! [...]. Nao
gosto quando chove porque nido podemos brincar!”. (REGISTRO DO DIARIO DE
CAMPO: 03/07/2018).

Viu-se por meio de alguns desenhos, conforme Figs 8, 9 e 10, muitos dos sentimentos
infantis ganharem formas e contornos mais concretos, bem como as intersec¢des de seus
interesses e angustias. Todos foram sentimentos recorrentemente externalizados tanto de de
forma subjetiva, pela suas expressoes corporais, ou pelas falas das criangas colhidas durante a

investigagdo do cotidiano escolar investigado.

85 Com vistas a preservacdo das identidades infantis, os nomes sdo ficticios.
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Figura 8 - Desenho 03 de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.

Fonte: Registro de Didrio de Campo da pesquisadora. Jul. 2018

Figura 9 - Desenho 04 de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.

Fonte: Registro de Diario de Campo da pesquisadora. Jul. 2018
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Figura 10 - Desenho 05 de crianga pertencente ao 1° ano do EF pesquisado.
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Fonte: Registro de Diario de Campo da pesquisadora. Jul. 2018

Vemos portanto que, entre as demonstragdes de interesse de estudar e aprender, a
brincadeira ocupou igual ou maior valor nos relatos e desenhos infantis. O aflorar para essa
atividade muitas vezes tensionou, por estabelecer uma estreita aproximagao entre o oficio de
aluno e o oficio de crianga, a qual, mobilizada por meio de estratégias sui generis, proporcionou
a indissociabilidade entre os dois oficios.

Com o passar dos dias, presenciei momentos em que era visivel a decep¢ao em relagdo
ao que fora idealizado por elas. Essa frustracao foi percebida perante os inumeros pedidos das
criancas para tomar agua, bem como pela frequente pergunta sobre quando teriam aulas de
Educacdo Fisica ou de Educagdo Artistica. A chegada inesperada de um novo professor, no
inicio de més de abril, fez o ambiente escolar ser tomado por grande frustracdo e ansiedade,
sentimentos que ganharam contornos explicitos por meio de uma frase que ecoava na sala e
fazia os ouvidos doerem: “Quantos dias faltam pra chegar o sabado?”. Houve um dia em que
escutei uma voz bem baixinha, que repetia, “eu ndo queria estar aqui’:

Fim de aula, a turma aguardava em siléncio o0 momento de bater o sinal quando ougo
a menina Tereza cantarolar uma “can¢@o”, bem baixinho: “Eu ndo queria estar aqui,
eu ndo queria estar aqui [...]”. Aproximei-me dela e perguntei por que estava cantando
aquela “cang@o”. “Ué! E porque eu ndo queria estar aqui, porque ¢ muito chato, por
isso [...].” As meninas, Bianca e Laura, com seus olhares direcionados ora para a
professora, ora para mim, perguntavam seguidamente: “Quantos dias faltam pra

chegar o sibado ou o domingo?”. (REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO:
03/05/2018)
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Dividimos nossa constatacdo com Matsuzaki (2009), ao assegurar que as criangas que
estavam iniciando o periodo letivo no EF indicaram em suas falas uma expectativa positiva em
relagdo as atividades escolares, apresentando alegria e entusiasmo quanto ao uso do caderno de
linha, quadriculado, ao aprender a ler e escrever, levar e realizar suas tarefas para casa, aprender
a fazer letra cursiva, participar das aulas, realizar as atividades propostas, entre outros. Contudo,
a medida que a cristalizagdo da cultura escolar do ensino formal se fez presente, elas passaram
a desgostar, revelando um enorme dissabor € uma ndo aceitagdo da arbitrariedade, obrigando a
repensar as acdes proporcionadas as criangas que passaram a acessar este segmento aos seis
anos de idade.

Constata-se claramente sua condi¢do de aluno do EF, ao resgatar falas das criangas de
quando frequentavam a creche, cujas lembrangas revelam aquela instituicdo como um lugar
acolhedor e propicio para viver o oficio de crianga:

Alice: “Gosto de fazer Educagdo Fisica, Artes, brincar no parquinho, comer ¢ tomar
o achocolatado na hora do recreio. Gostava muito quando o professor A cantava com
a gente a musica da pipoca ¢ fazia aquela festa, lembra? (Estava se refererindo a festa
organizada pelo professor na sala de aula no dia 22/03/2018 para comemorar o
aniversario de Floriandpolis). Era demais quando ele colocava linha no baldo para
brincar com meus amigos. Gosto também de aprender a ler com a professora B, mas
eu ainda acho ela brava! Eu lembro da Creche [...], era muito legal. A gente brincava
no parquinho, brincava de massinha, fazia atividade, pintava com tinta [...] 14 tinha
muitas canetinhas coloridas, mas s6 podia contornar com elas. Era na “CED”, 14 a
gente brincava um montao, sabe? (...) fazia um monte de coisa legal: ia visitar os
bebés, assistia desenhos, também iamos no lago e dava pra ir a pé. La tinha pato,
tartaruga, tinhamos horta, plantivamos muitas verduras: beterraba, cenouras, alface
tinham muitas coisas que alimentavam. A gente ia no parquinho dos grandes e dos

menores também [...]. Eu e a Bia sentdvamos juntas, ela era minha melhor amiga!”.
(REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO: 28/09/2018)

Presenciei também inumeras tentativas das criancas de dividir com o professor suas
conquistas pelas realizagcdes de proposi¢des julgadas por elas como dificeis. Embora poucas
vezes tenha sido possivel, percebi perfeitamente que falar sobre sua vida fora da escola, contar
passagens vividas com seus familiares, seus vizinhos e amigos as deixavam muito felizes.
Frequentemente deparava com episodios pelos quais demonstravam o gosto em narrar fatos,
emitir suas preferéncias, medos e angustias, contar sobre suas experiéncias, formulando ideias
e hipdteses sobre o mundo. No entanto, observei que suas tentativas de se aproximar dos
professores foram frustradas, pois o desempenho de seu trabalho solitario numa turma de mais
de 20 criangas impedia a atencdo individualizada. Foram diversos os momentos em que as
criancas ndo conseguiam ser ouvidas e, por isso, muitos de seus sentimentos, duvidas e

expressdes nao foram identificados, para melhor compreendé-las e atendé-las:
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A menina Ana continua a chorar. Observo que o professor ndo consegue dar muita
atencdo, pois no EF, diferente da EI, ndo tem o segundo professor por turma. Além
disso, escutei ele falar, no inicio da aula: “Talvez esteja querendo chamar a atengdo”.
Aproximei-me dela, procurando acalma-la, mas comecou a chorar ainda mais. Entao,
sem saber o que fazer, afastei-me dela, para ndo interferir em sua adaptagdo. No dia
seguinte, logo que a vi chegando a escola, aproximei-me da crianga novamente e
propus que, se ela ndo chorasse mais, poderia sentar-se do meu lado durante a aula. A
resposta positiva da menina foi dada por meio de um sorriso bem largo, acrescentado
com um abrago bem forte, entregues a mim antes da entrada em sala. (REGISTRO
DO DIARIO DE CAMPO: 16/02/2018)
Consideramos que, em muitas circunstancias, as necessidades infantis foram
obscurecidas pelo fato de sua escuta ter sido abafada. Consequentemente, a sua voz como
instrumento de trabalho ndo foi algo colocado em pratica por aquele processo de ensino-

aprendizagem. Isso fez com que muitas vezes elas reportassem a mim, conforme registrado:

Durante todas as tardes em que estive na sala, frequentemente as criancas dirigiam-se
a mim para mostrar seus trabalhos, pois, além de ser uma oportunidade de levantarem-
se de seus lugares e caminhar até onde eu estava, gostavam de conversar e pedir
explicagdo sobre a atividade pedagogica. Sempre muito afetivas, gostavam de ganhar
meus elogios e trocar muitos abragos ¢ beijinhos. Também era comum dirigirem-se a
mim e pedir permissdo para sair da sala para tomar agua ou ir ao banheiro. Quanto a
isso, sempre me preocupei em deixar claro que, embora eu também fosse professora,
naquela ocasido ndo estava desempenhando tal fungfo, e pedia para elas reportarem-
se aos professores que conduziam as aulas. (REGISTRO DIARIO DE CAMPO:
14/06/2018)

Assim, ao avangar com as reflexdes, dividi minhas angtistias com Zambelli (2014). Em
seus estudos, avaliou que as adequagdes para receber as criangas de seis anos quase nao
aconteceram. Ao contrario, houve uma simples transposi¢do dos conteudos tradicionais
trabalhados na antiga 12 Série para as criangas que estao hoje no 1° Ano do EF, revelando uma
forte desvalorizagao da infancia.

Do mesmo modo, estabeleci aproximagdes com Dias (2014), que em seu estudo mostrou
a valorizacao socialmente construida e cristalizada sobre a entrada da crian¢a no EF. O autor
aponta que as expectativas de acesso ao EF estdo alicercadas na apropriacdo do sistema da
leitura e da escrita, para o qual estar na escola ¢ aprender a ler e escrever.

No que diz respeito a inser¢do da Matematica, os professores utilizavam como principal
recurso um calendario pelo qual, diariamente, eram apresentados as criangas os dias da semana,
construindo junto ao grupo nog¢des temporais de ontem, hoje e amanha. Outra estratégia didria
utilizada consistia em registrar na lousa o total de criangas do grupo e, em seguida, realizar a

contagem de forma coletiva do niimero de crianga presentes naquele dia, concluindo um
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raciocinio (inverso) que partia deste mesmo numero até chegar ao total. Para alcangar o
resultado final, pedia-se as criancas para usarem os dedos das maos como recurso didatico.
Reparei que tanto o uso do calendario como recurso didatico-pedagogico quanto a contagem de
alunos eram exemplos que partiam da experiéncia pratica das criancas, o que tornava a
compreensdo mais facil e significativa para elas. No entanto, esses exemplos/recursos se
repetiram diariamente, durante todos os dias em que estive em campo, ndo havendo outras
variagdes/mediacoes de exemplos ou de recursos concretos para construir conhecimento acerca
da Matematica.

Assim, vemos encerrado na alfabetizagdo o principal objetivo de aprendizagem e
encontra-se nele, também, o real sentido da crianga frequentar o 1° Ano do EF9A. Sobre a
consequéncia de a escola de EF buscar um reconhecimento social que subtrai o cunho politico
da acdo de ensinar, pautado unicamente no “aprender”, Dias (2014) alerta que esse tipo de
pensamento tem levado a um entendimento equivocado de que,

ao adentrarem os portdes da institui¢cao educativa com suas mochilas e uniformes, as
criancas deixam de ser criangas e se tornam alunos: ser aluno implica em [sic] tornar-
se sujeito do aprender, trata-se da percep¢do de um “oficio de crianga”, o qual se
encontra imbricado na constitui¢do de um “oficio de aluno”, um papel normatizado

pelo discurso pedagdgico, isto é, um discurso que transforma as criangas em alunos.
(SILVA, 2010 apud DIAS, 2014, p. 160)

Conforme assinala Rouet (1993), a escola ¢ reflexo da sociedade na qual estd inserida,
sendo fruto de suas praticas e representagdes sociais. VE-se, assim, que a cultura escolar interior
tem conexao com a cultura exterior social e torna-se resultante das interacoes, dos atos e das
ideias, evoluindo de forma simultanea e proporcional a sua propria configuracao de sociedade.

Com base nesses apontamentos, confirmei, parcialmente, a hipotese inicial de que a
passagem da crianga da EI para o EF faz com que ela experiencie, na segunda etapa, uma
conversao de oficios. Ou seja, ¢ permitido a ela viver a duplicidade de oficio somente quando
ela consegue colocar em préatica suas estratégias infantis ou durante as aulas de Educacao Fisica
e Artistica, caso contrario, ela vive apenas o oficio de aluno. Isso ocorre quando ela perde, em
parte, sua condi¢ao infantil e passa a vivenciar uma proposta educativa voltada a memorizagao,
individualizada, repetitiva, mecanizada, centrada apenas nas trés habilidades tornadas comuns
ao EF, sobre as quais ja houve referéncia, no inicio dessas anélises. Assim, a crianga s6 vive o
oficio de crianca quando consegue colocar em pratica suas estratégias infantis elaboradas

durante alguns momentos de maior necessidade, dentre eles, os tempos mortos.
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6.3 TENSOES ENTRE O OFICIO DE ALUNO E AS TENTATIVAS DE ESTRATEGIAS
INFANTIS

ApOs constatar que a crianca vive o oficio de crianga de forma dicotomica,
principalmente, quando consegue colocar em pratica suas situagdes imagéticas, ancorada em
Perrenound (1995) e Rizzo (2001), discorro sobre os momentos em que ela demonstrou maior
necessidade de elaborar e colocar em pratica tais situagdes, ora alcancando sucesso, ora sendo
desarticulada.

Durante a pesquisa exploratdria de campo, identifiquei, por parte das criangas, uma
intolerancia sobre alguns dos aspectos negativos que permeiam o cotidiano desta etapa: o curto
tempo de 15 minutos de recreio, as inflexibilidades nas proposigoes, a escassez de brincadeiras,
a falta de estrutura fisica e humana da escola. Encontrei nas ‘“subversdes” uma “saida
emergencial” que as auxiliavam, na medida do possivel, a superar essas frustragoes. Alguns
desses momentos retiveram mais minha atencao do que outros. Como exemplo, enfatizo os que
foram mais perceptiveis, como a externalizacdo de tristeza, momentos em que algumas criancas
(normalmente ocorria com as mesmas), ao terminarem primeiro as atividades, tinham de
aguardar em siléncio que todos os outros colegas assim o fizessem. A falta de ocupagdo da
crianca no intervalo entre uma proposi¢ao e outra nao poderia passar a margem do nosso olhar
e tornou visivel seu profundo desagrado com a situagdo. Assim, os “tempos mortos” de
Perrenoud (1995) sdo momentos em que algumas criangas, ao realizarem primeiro suas
atividades, tém que aguardar até que todos terminem.

Este impasse relacional comumente estabelecido entre adultos e criangas, mas velado
nos contextos escolares, vem ao encontro do que afirma Perrenoud (1995, p. 18), e expressa em
palavras muitos dos momentos observados nesta pesquisa:

Qual o aluno que podera interessar-se profundamente pelo seu trabalho quando este é
tdo fragmentado, desconexo, cadtico, ao sabor das mudancas de atividades e de
disciplinas, do ritmo das campainhas e de outros toques, da continua troca de
professores e dos respectivos temperamentos, das pressas e dos tempos mortos? Qual
o aluno que podera, por imposi¢ao, tornar-se ativo ou passivo e escutar ou concentrar-

se, falar ou escrever, questionar ou responder s6 porque recebeu a ordem do professor,
no momento determinado que este julga oportuno?

Foi essencialmente nesses momentos que percebi as multiplicidades de sentimentos que
0 espago escolar desperta na crianga. Mais uma vez recorro a Perrenoud (1995) quando ele situa
este lugar educativo como meio de vida social rico, complexo, ativo, onde todos serdo

inevitavelmente tocados por algum tipo de sentimento. Isso faz com que a escola seja, por
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exceléncia, um espaco de vida relacional e diversificado. Para o autor, tais sentimentos sao
despertados e acionados como mecanismos de agressao ou defesa, de identificagdo ou de

projecao, funcionando em todas as situagdes. Sao eles

raiva, amor, desejo inveja, admiracdo, devogao, submissdo, apatia, entusiasmo, alegria,
prazer, angustia, expectativa, frustragdo, dominag@o, competi¢do, cooperagdo,
rejei¢do, segregacdo, filiacdo, aprovagdo, isolamento, marginalidade, lideranca,
sexualidade, defesa de territdrio, sentido de propriedade, legalidade e partilha: todas
as componentes da vida sentimental e relacional dos adultos se encontram na escola,
as atitudes, as paixdes. (PERRENOUD, 1995, p. 29)

Frente a muitos desses sentimentos (negativos) aos quais Perrenoud (1995) se refere,
frequentemente as criancgas foram desafiadas, ou coagidas, a criar suas proprias estratégias,
através das quais pudessem vivenciar as subjetividades inerentes a sua condi¢do infantil,
driblando os sentimentos pertencentes a sua dimensdo negativa. Ou seja, o desrespeito aos
diferentes ritmos da crianga no tempo de realizagdo das atividades fez com que ela reagisse a
arbitrariedade subjacente aquela logica escolar e, a seu modo, atribuisse vida aos “tempos

mortos” institucionalizados, conforme registrado:

Enquanto a professora aguarda o grupo realizar a copia na lousa referente a atividade
do dia, o menino Bernardo, ao concluir a tarefa antes que outros colegas da sala,
dispde verticalmente sobre sua carteira os lapis de cor, o caderno, apontador e
borracha, de forma a criar um cendrio para a sua brincadeira. Aproximo-me dele, e
bem baixinho pergunto: “O que estd fazendo?”. Ele responde: “Brincando!”. Eu
pergunto novamente: “Brincando do qué?”. Ele responde: “De combate!”. Eu retomo:
“Mas, eu ndo sei o que ¢ combate”. Ele prontamente pergunta: “Vocé nao sabe o que
¢ combate? [...] Combate ¢ quando tém muitos homens e tém muitos soldados de
guerra lutando uns contra os outros, tem muita luta e tem avido [...]. Ah! Tem canhdo
e barricadas também!”. Ndo demorou muito para a professora perceber e pedir para
que a crianga guardasse todos os materiais que estavam em cima de sua carteira ¢ sO
deixar o material estritamente necessario referente aquela aula. Paralelamente,
observo a tentativa de Erick que, também ao terminar antes a proposi¢do, pega sua
mochila e abre e fecha seguidamente o ziper, mas, ao ser proibido de levantar-se da
cadeira, transfere rapidamente sua tentativa para o cadarco do ténis. (REGISTRO
DIARIO DE CAMPO, 26/04/2018)

Enfatizo, portanto, que em diversos momentos existiu, por parte das criangas, a
persistente tentativa de colocar em pratica suas estratégias com vistas a ultrapassar as
frustragdes e os sentimentos negativos despertados pelo cotidiano escolar hierarquizado e
inflexivel, ora lhe apresentado. Assim, observei-as viverem com maior frequéncia o oficio de

aluno comumente destinado ao EF.

O esperado toque do sinal é acionado e, finalmente, é chegada a hora do intervalo, no
periodo vespertino das 15h05min as 15h20min. Entusiasmado, ougo José falar: “Ah,
tdo bom ficar de pé!”, referindo-se ao fasto de que no recreio isso € possivel. Depois,
acrescenta: “Preciso ir rapidinho tomar agua!”. Durante as tardes em que estive na
escola, esse momento confirma a necessidade que as criangas tém de se movimentar,
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de conversar e interagir, as suas maneiras, com seus pares ¢ adultos, assim como de
correr, brincar, enfrentar fila para que consigam se alimentar, ir ao banheiro, etc., etc.,
etc... Embora algumas delas ainda desconhecam que se trata de apenas 15 minutos, o
tempo reduzido ¢ intensamente sentido por todas, sem excecdo, pois, conforme as
palavras de Beatriz, “o nosso recreio ndo da tempo nem de brincar, passa num piscar
de olhos”. No retorno a sala, ougo a frase de Sara dita com alegria: “Hoje ficamos
mais tempo no parquinho que ontem”, referindo-se a um espago maior de tempo que
o professor A dispensou, propositalmente, no intervalo daquele dia, enquanto
conversava comigo e com a assessora justamente sobre os paupérrimos 15 minutos
destinados a crianca. Além disso, nesse momento elas ficam sobre o olhar (generoso)
da supervisora e/ou assessora pedagogica, pois ¢ o horario de lanche dos professores
também e ndo ha profissional responsavel por cuidar das criancgas, tanto das menores
quanto das maiores. (REGISTRO DIARIO DE CAMPO: 07/03/2018)

Ao presenciar as tentativas do universo infantil de viver suas situacdes imaggticas, surge
neste contexto um “grito” clamando por opgdes de proposicdes a serem oferecidas as criangas
que terminam antes suas tarefas. Medidas que propiciariam alternativas de atividades ou um
espaco para onde elas pudessem ser encaminhadas por um segundo professor. Enquanto isso
ndo acontecer, continuardo a ser observardas as tentativas de subterfugios, ora com sucesso, ora
oprimidas.

Percebi que o cotidiano analisado priva as criangas de experienciar processos de ensino-
aprendizagem mais ludicos, significativos e interativos, indissociavelmente. Os estudos de

Silva (2010 apud DIAS, 2014, p. 160) contribuem para situar essa questao:

A sua preocupagdo reside na dindmica do EF ser dirigida tnica e exclusivamente pela
visdo do adulto: ele “dirige, planeja e organiza o tempo € 0 espago para a execucio
das atividades, secundarizando momentos coletivos pelos quais as criancgas, a partir
de suas logicas, poderiam apresentar sugestdes, ideias e propostas”, as condicionando
a criar seus proprios subterfugios para ultrapassar a ordem institucionalizada e
vivenciar experiéncias proprias do universo infantil.

Em meio a fabricagdo de uma cultura escolar impositiva que inflexibiliza as relacoes,
nao tive dificuldades de observar nas criangas a impaciéncia, a ansiedade, a raiva € uma
profunda rejei¢do por este modelo escolar. Merece muita aten¢do a concepg¢ao que se tem, no
EF, de suas praticas pedagdgicas. E ndo somente dos conteudos em si, trabalhados no sentido
de repensar, fundamentalmente, a forma pela qual essas praticas foram conduzidas no cotidiano
deste 1° Ano. Segue registro fotografico de algumas atividades, ilustradas pela Fig. 11, pelas

quais procuro trazer elementos reflexivos que corroboram para os apontamentos:
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Figura 11 - Fotos de proposigdes realizadas pelas criangas do 1° ano pesquisado.
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Fonte: Registro do Diario de Campo da pesquisadora. Jun. 2018

Foi visivel a impaciéncia e o constrangimento no corpo infantil, que demonstrava
interesse, ansiedade e necessidade de fazer algo que lhe tirasse do marasmo e da agonia de

simplesmente nao poder fazer nada. Compartilho essas angustias e anseios com Rizzo (2001,

p. 27):

A acdo educativa adequada as caracteristicas do desenvolvimento das criangas dessa
faixa etaria ¢, portanto, de alto grau de responsabilidade e ndo deve ser exercida de
forma diretiva ou por treinamento, sob risco de gerar desajustes ou desvios de
comportamento, frutos de experiéncias negativas, injustas e dolorosas sofridas durante
o processo de educagdo e crescimento. Coergdo e autoritarismo sdo duas formas de
dominio do homem e de sua mente que precisam, necessariamente, estar afastadas da
educagdo de suas estruturas basicas de raciocinio, pois criam e desenvolvem formas
de heteronomia, dependéncia moral e intelectual, oposto da desejavel autonomia
intelectual, a construgdo do julgamento critico.

Portanto, aliando os pressupostos teoéricos desses autores aos indicios empiricos,
concordo com Perrenound (1995) quanto ao oficio de aluno ganhar maiores contornos quando
ele vive o hoje e, a0 mesmo tempo, prepara-se para a vida adulta do amanha. Constatei que,
durante a trajetoria escolar, embora a crianga viva uma obrigatoriedade de corresponder as

expectativas socialmente consolidadas pertencentes aos pais, familiares, professores e de toda
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a comunidade escolar, ndo foram identificados elementos referentes a essa obrigatoriedade que
pudessem ser considerados como causadores de algum efeito negativo a crianga.

Apontamos que o acesso ao 1° Ano do EF faz a crianca experienciar a conversao de
oficio num horizonte de negatividade quando ela se depara com uma rotina escolar nao
acolhedora dessas expectativas. Diariamente, a crianga foi percebendo que a construcao de
conhecimento teve que passar por uma organizagao escolar desconhecida onde viver os “tempos
mortos” configurou um dilema pra ela. Com efeito, aquele foi o momento em que ela
demonstrou maior necessidade de mobilizar suas estratégias de subterfuigios a fim de superar
essa frustracdo. Entretanto, durante os tempos mortos, a crianga passou por um crivo de
reprovagdo e consequente desarticulacio de suas tentativas. Nesse momento o oficio de aluno
ganhou um peso ainda maior levando a crianga estabelecer uma relagio passiva e negativa com
0 mesmo.

Faz-se necessario esclarecer em meio as nossas analises que, sob hipotese alguma,
estamos desvalorizando ou desmerecendo o processo de alfabetizagdo mas, problematizando-o
quanto a forma de conducdo das proposi¢des junto as criangas do 1° Ano pesquisado ao nao
possibilitar que eixos estruturantes do trabalho com a crianca na EI estivessem também
fundamentando as praticas pedagogicas deste 1° ano pesquisado. Dentre algumas dessas
“formas” destaco a copia didria em que muitas das criangas, por ndo estarem alfabetizadas, ndo
atribuiam sentido e, consequentemente, manifestavam rejeicdo e resisténcia perante a
proposi¢do. O relato do menino Pedro, seguido de registro fotografico de seu caderno,

exemplificados pela Fig. 12, corroboraram para tecer as reflexdes:

A aula estd comecando e a professora, procedendo como de costume, escreve no
quadro o nome da cidade acompanhada de dia e més. Junto a esta informacgao rotineira
acrescenta se haveria, ou ndo, aula de Educagéo Fisica ou Artistica. Por fim, registra
o nimero de criancgas presentes e faltantes (...). Passado algum tempo vejo a professora
chamar a atengdo de uma crianga que recusava-se a copiar, demonstrando
demonstrando seu desinteresse pelo que lhe fora proposto. Ao me aproximar dele
perguntei qual o motivo de ndo estar copiando, e ele prontamente respondeu: “eu ja
copiei tudo isso ontem. E muito chato ter de fazer tudo de novo. Copiar muito cansa!”
(REGISTRO DIARIO DE CAMPO: 10/05/2018)
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Figura 12— Caderno de crianga pertencente ao 1° ano pesquisado.
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Fonte: Registro do Diario de Campo da pesquisadora. Mai. 2018

Paralelamente a tudo isso, entendo que essa restrigdo de experiéncias ocorre em
detrimento de uma forte cobranga com relacdo ao cumprimento de um objetivo de
aprendizagem presente na referida etapa— exigida agora ainda mais pela BNCC?®® - que,
somada a grave falta de formagdo, condiciona o trabalho do professor em torno,
prioritariamente, numa forma reducionista de alfabetizagdo. A contribui¢do de Zambelli (2014)
reforga essas angustias, ponderando que essa pratica ¢ fundamentada nos proprios documentos
que orientam a ampliacdo, os quais acentuam a importancia da alfabetizagdo nesse periodo de
vida escolar da crianga, tendo, como desfecho, a ruptura da ludicidade nos primeiros anos do
EF.

Frente a isto, enfatizo, portanto, que a necessidade de rever as praticas pedagdgicas

destinadas ao EF9A ndo se situa exclusivamente nos conteidos em si e, menos ainda, nas

8 Consta neste documento que, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo pedagogica deve ter como
foco a alfabetizacdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu
envolvimento em praticas diversificadas de letramentos (BRASIL, BNCC, 2019, p. 56). A versdo final de 2019
altera, portanto, o Ciclo de Alfabetizacdo, de trés para dois anos.



189

expectativas ou obrigatoriedades dessas frente as criancas, mas encontra-se localizada nas
inflexibilidades guardadas no processo como um todo, sobretudo no referente ao nao
acolhimento das especificidades infantis da nova faixa etaria que passou a acessar esta etapa de
ensino. Refiro-me, sumariamente, 8 maneira pela qual essas a¢des foram conduzidas neste 1°
Ano ao ndo conceber a interacdo humana como principio elementar do processo educativo
direcionando o ensino e a aprendizagem a aquisi¢ao do codigo escrito, significando a subtragao
das dimensdes politica, reflexiva, emancipadora, interativa, ludica e criativa daquele processo.
Por meio desta pesquisa, verifiquei que o espago educativo provocou muitas vezes na crianga
sentimentos e reacdes negativas impactantes e, por isso, insisto na pergunta: até que ponto isso

podera se tornar num obstaculo imensuravel na sua trajetoria de sucesso/fracasso escolar?!

6.4 ELEMENTOS PARA PENSAR AS PRATICAS PEDAGOGICAS NO EF9A NUMA
PERSPECTIVA FUNDAMENTADA EM PRINCIPIOS EDUCACIONAIS HISTORICOS
MODERNOS E CONTEMPORANEOS

Alguns apontamentos realizados no decorrer da pesquisa permitiram-me inferir que o
objetivo de aprendizagem do primeiro ano do EF9A exige do professor o desenvolvimento de
um trabalho inclinado a alfabetizagdo. Com efeito, esta pratica advinda do proprio sistema de
ensino recai sobre os ombros desse profissional e, consequentemente, como um ciclo vicioso,
obriga-o percorrer um caminho que vise corresponder ao exato objetivo de alfabetizar.

A partir dai, procurei identificar quais os principios basilares subjacentes a tal pratica e
observei, por meio da educagdo moral e laica defendida por Durkheim (1978), que os mesmos
se encontram na base de origem dessa etapa educativa. Prossegui rumo ao entendimento de
como esses preceitos incidem sobre o oficio do professor da Educagdo Basica, de forma que,
mesmo origindrios dos sistemas de ensino modernos, atualizam-se ao longo dos anos,
entremeando-se a fatores emergentes do contexto pds-moderno, conduzindo e consolidando um
ciclo educativo reprodutivista da ordem social. Para situar o hibridismo desses elementos na
contemporaneidade, a pesquisa valeu-se do respaldo tedrico de Bauman (2009), Bourdieu
(1996), Thiesen (2018), (2019), Valle (2014), Libaneo (2016), Novoa (2009), Moro (2009),
Kramer (2006), Beech (2007), Verger (2015) e Carnoy (2002).
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6.4.1 Os principios e promessas da educacio escolar publica brasileira

Em Bauman & a Educagdo (2009) sdao apresentados apontamentos que, situando a
escola no contexto da modernidade liquida, fazem ela se tornar alvo das ambigdes legisladoras
de intelectuais modernos, edificando-a num “império da ordem”. Nesta obra, o autor faz uma
analogia em que os objetivos e vontades do Estado sdo representados pela figura do jardineiro,
0 que tornaria a escola o principal “canteiro” ou “fabrica da ordem”, responsavel pela integragao
das criangas. Estas, por sua vez, seriam as “plantas” a serem cultivadas.

Depois de declarada a incompeténcia social das massas incultas e vulgares, os
professores/educadores passariam a ser as “Unicas” pessoas moral e eticamente capazes de
fornecer o modelo de uma vida correta pautada em boas maneiras, bons gostos e com vistas a
ordem e a normalidade social. Somente desta maneira as pessoas se adequariam ao projeto
moderno de ordem e a escola se oporia a todos os mecanismos identitarios que fossem
diferentes dos promovidos pelo Estado nacional.

E por isso que podemos dizer que o projeto de escolarizagdo moderno nio
reservou nenhum lugar as diferencas e as multiplas formas de vida e tradi¢des
culturais que até ela chegavam. A escola era o lugar de se obter uma cultura
universal, que coincidia com os proprios desejos ordenadores e planificadores

de legisladores, (educadores/professores) e jardineiros modernos. (BAUMAN,
2009, p. 49)

Com Bauman (2009), observa-se que a fungdo social construida acerca da escolarizagao

e historicamente presente nos principios que fundam, principalmente, a segunda e a terceira

etapas da Educacdo Basica, justifica e legitima praticas pedagogicas tradicionais cujos objetivos

perpetuam uma educagdo moral que prima por ag¢des simplistas, fundadas na regulacdo social

e balizadas pelo exercicio de ensinar e aprender. Por esse viés, o projeto de manutencao da

ordem se expressa, sobretudo, na rigidez das relagdes estabelecidas pelo professor perante o

aluno, em que o primeiro impde suas proprias significagdes, atribuindo um carater de

dominacdo e reproducdo ao trabalho pedagdgico institucional. Foi esse o sentimento despertado

quando, logo no primeiro dia de aula, a professora B estabeleceu com o grupo algumas regras
julgadas novas e de extrema importancia para frequentar e permanecer naquele contexto:

Preciso deixar claro que agora € para fazer o que a professora orientar: ndo ¢

para sair pra fora da sala sem pedir, sendo que na primeira aula ninguém podera

sair. Todos deverdo prestar atengdo quando a professora estiver falando e,

quando chegar visita, ndo ¢ para conversar e nem levantar ou ir até a porta.

Vocés ja sabem o que ¢ certo e o que ¢ errado! Acabou a creche! Alguém usa

fralda? Tem algum bebezinho aqui? Quero todos fazendo as coisas certinhas
[...]. O recreio ¢é para se alimentarem, tomar agua, ir ao banheiro e descansar.
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Nao ¢ para sair correndo da sala e nem correr pela escola, vocés podem se
machucar. No retorno, ndo vou deixar ninguém sair [...]”. Em outro momento,
ao entregar uma figura para cada crianga do grupo colorir, falou: “Agora ¢é para
pintar como 12 Ano e ndo mais como na creche”, e uma crianga respondeu:
“Mesmo assim, quando eu pintava na creche, eu pintava bem bonito!”.
(PROFESSORA B. REGISTRO DIARIO DE CAMPO: 10/04/2018)

A partir de andlises contextuais e dado o poder das instituigdes sociais, em especial, o
da escola, constatei que a figura do professor continua a exercer uma autoridade legitima e
natural, permitindo combinar nas relagdes estabelecidas com as criangas, interesses individuais
e imposi¢ao de regras, sem grandes obstaculos. Essa legitima¢ao imanente do espago impde, da
forma mais plena possivel, o exercicio do oficio de aluno, ajustando suas (dis)posi¢cdes a uma
ordem socialmente reconhecida. Tais principios educativos sdo facilmente encontrados na
abordagem Emile Durkheim (1958-1917), a qual foi intensamente disseminada na Franga no
século XIX.

Visando a um trabalho de moldagem das novas geracdes, o autor contribuiu para colocar
a escola, a um sé tempo, como principal instancia responsavel para manuten¢do da sociedade
organizada. Suas obras postulam uma cultura escolar fundada na transmissdo e incorporagdo
passivas de normas, regras, valores e padrdes morais, visto que as mesmas ‘“ndo podem
organizar-se em nossos tecidos, ai se materializando sob a forma de predisposi¢des organicas
[...]. E pela educacao que essa transmissdo se da” (DURKHEIM, 1978, p. 43).

A intencionalidade presente tacitamente nos principios € objetivos que norteiam o
projeto ordeiro de modernizagdo vincula, constroi e conforma uma identidade docente que,
exercida desde o 1° Ano, faz o professor acreditar que uma das formas de garantir um trabalho
com eficiéncia e qualidade € a partir da realizacdo intensa da escolarizacdo pautada
fundamentalmente nos trés pilares: escrever, ler e operacionalizar algumas nogdes numéricas.
Relacionamos o dilema vivido neste 1° Ano com questdes latentes da pdés-modernidade:

Sugiro que o avassalador sentimento de crise sentido de igual forma pelos fildsofos,
tedricos e educadores, essa versdo corrente do sentimento de ‘“viver nas
encruzilhadas”, a busca febril por viver uma autodefini¢ao e, idealmente, também uma
nova identidade, tem pouco a ver com as faltas, os erros e a negligéncia dos pedagogos
profissionais, tampouco com os fracassos da teoria educacional. Estdo relacionados
com a dissolug@o universal das identidades, com a desregulamentagdo e a privatizagao
dos processos de formagao de identidade, com a dispersdo das autoridades, a polifonia
das mensagens de valor e a subsequente fragmentagdo da vida que caracteriza o

mundo em que vivemos — o mundo que prefiro chamar de “p6s-moderno”.
(BAUMAN, 2008, p. 163)

Vilarino (2016) enfatiza que o dispositivo de avaliagdo (provas) precisa ser realizado no

sentido de promover e ndo simplesmente de reter a crianca, tornando necessario que o professor
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o perceba como algo indissocidvel e constante no seu planejamento. No entanto, sua pesquisa
mostrou que o trabalho docente é também mobilizado pelo pensamento de que “ensino bom ¢
aquele que reprova”, uma vez que a implementacgiio do Ciclo de Alfabetizacdo®’ gerou graves
resisténcias por parte dos professores.

Tais representagdes a respeito da classe docente encontram ressonancia nos estudos de
Carnoy (2002). O autor aponta que as inumeras reformas educacionais nos paises em
desenvolvimento tém tomado rumos muito nebulosos ao se centrarem no aumento da
produtividade dos funcionarios. Assim, suas iniciativas visam a eficacia da exploragado maxima
dos recursos disponiveis, aprimorando as tarefas educativas que reduzam cada vez mais os
gastos publicos com a educagao.

Pela légica das reformas que visam a competividade®®, o professor eficiente é aquele
que chega ao final do ano com o méaximo possivel de criangas alfabetizadas, pois, do contrario,
ele podera ficar marcado como incapaz de realizar um bom trabalho ou mal visto pelos seus
colegas e pela instituicdo em que atua. Diante da realidade escolar fundada neste arbitrario
cultural, constata-se que a entrada da crian¢a no EF ¢ entendida pelo corpo docente como um
momento dicotdmico pelo qual é encerrado um percurso antigo — correspondente & EI — e de
agora em diante serdo depositadas, na etapa posterior, referente ao EF, outras expectativas,
inéditas e mais importantes. Este pensamento, além de negar experiéncias anteriores € a
fundamental interlocucdo com as demais areas de conhecimento, permite a leitura de que o
processo de alfabetizacdo foi objetivado de forma a desvalorizar a dimensdo humana,
transformando-o em meta.

Com Bauman (2008), ¢ possivel identificar, no oficio dos professores pesquisados, a

emergéncia da realizagdo de um trabalho exercido sob grande “pressdo” e eminentemente

87 A opgao pelos trés primeiros anos do EF se deve ao fato de que no ano de 2000, considerando a avaliagdo do
PISA, aproximadamente 50% dos alunos mostravam dificuldade para lidar com a interpretagdo de diferentes
géneros textuais e se caracterizavam como “analfabetos funcionais”. Isto era um desafio a ser enfrentado pelo
MEC, mas era importante investigar os programas de formagao continuada desenvolvidos para os professores no
pais. Constatou-se que boa parte das politicas foi desenvolvida somente em algumas regides brasileiras e ndo
contava com a participagio das universidades publicas. (DEPOIMENTO DADO NO FORUM DAS
UNIVERSIDADES apud SILVEIRA et al., 2016, p. 23).

8 Nos setores da educagio e da formacio, as reviravoltas da economia mundial desencadearam trés tipos de reagdo:
as reformas que correspondem a evolugdo da demanda por qualificagdes nos mercados — nacional e internacional
— do trabalho e a novas ideias sobre a maneira de organizar a produgdo do sucesso escolar e da competéncia
profissional podem ser qualificadas de “reformas fundadas na competitividade”; as reformas que correspondem a
restricdes do orgamento do setor publico e das rendas das sociedades privadas, reduzindo os recursos de que
dispdem o publico e o privado para financiarem a educagdo e a formagdo, podem ser qualificadas de “reformas
fundadas nos imperativos financeiros”; por tltimo, as reformas que tentam realizar o importante papel politico da
educacdo, como fonte de mobilidade e nivelamento sociais, podem ser qualificadas de “reformas fundadas na
equidade” (CARNOY, 2002, p. 54).



193

tomado por um sentimento de inseguranca, ao colocar em pratica seus saberes. Os sentimentos
de incerteza e inseguranca se dao, sobretudo, pelo fato de os objetivos desta etapa educativa
investigada perseguirem resultados imediatistas e, por vezes, superficiais, de um processo que
se quer significativo para a crianga, mas que, na realidade, o professor ndo esta preparado para
alcangar. De acordo com o autor, muitos desses sentimentos afloram por circunstancias forjadas
em detrimento do mundo p6s-moderno, em que o sucesso humano depende da velocidade com
que conseguimos nos livrar de habitos antigos mais rapidamente do que adquirimos outros
novos:

[...] a vida fragmentaria p6s-moderna ¢ vivida num tempo episddico, s6 podem ser

colocados em uma narrativa historica coesa postumamente; enquanto esta sendo

vivido, cada episodio tem apenas a si mesmo para fornecer todo o sentido e objetivo

de que precisa ou que ¢ capaz de reunir para manter-se no rumo ¢ termind-lo.
(BAUMAN, 2008, p. 163)

”89 numa velocidade

Segundo o autor, as sociedades estdo sofrendo uma “metamudanca
em que as habilidades se tornam muito rapidamente obsoletas. O antigo esta desaparecendo
muito além da capacidade de reajuste e reestruturacdo de outra sociedade na qual pudéssemos
contar com principios e valores éticos e morais s6lidos e edificantes requeridos pela vida pos-
moderna. A aquisi¢ao de bens por parte dos individuos esta se tornando cada vez mais uma
obrigacdo, e as “coisas” deixaram de ser chamadas pelos seus nomes.

O autor esclarece que a modernidade, ao revelar um refluxo na compreensdo da vida e
do sentido da existéncia humana, gerou uma crise imersa em receios € preocupagdes aos quais
se somam os desafios advindos da realidade social p6s-moderna. No entanto, isso ndo pode
significar uma distor¢ao do processo educacional ou, menos ainda, um desvio do seu objetivo.

A conscientizagdo a respeito desses paradigmas deve provocar uma compreensao mais larga e

profunda deste fendmeno social que atinge todos os niveis institucionais.

6.4.2 Alguns principios sociais modernos inscritos na meritocracia escolar

Apos ter identificado no grupo de criangas pesquisado uma educagdo escolar conduzida
por relagdes tradicionalmente verticalizadas, prossegui com as reflexdes tendo como lente
interpretativa dessa realidade a teoria reprodutivista de Bourdieu (1932/2002) e seus
colaboradores. Atendo-me a maxima de que a educacdo escolar ¢ instrumento de ascensdo

social e via de acesso a uma sociedade mais justa e igualitaria, principalmente para as classes

8 Termo cunhado por Bauman (2008, p. 175).
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menos favorecidas, busquei compreender por que continuamos vivendo em meio a tantas
desigualdades sociais e impossibilidades de inversdo da ordem das sucessoes.

Os socidlogos franceses nao mediram esforgos para desvelar que os preceitos educativos
da escola republicana promovem uma educagao reprodutivista ao fazer a adogao de dispositivos
classificatorios e de exclusdo. Esta institui¢do, sendo um espaco social em que coexistem
diferentes agentes ocupantes de posi¢des sociais distintas e distintivas entre si, passou a operar
por meio de dispositivos como o dom, a aptidao, o talento e a vocagao, perpetuando a mesma
logica de homogeneizar e diferenciar, a um s6 tempo, tais agentes € suas respectivas posigoes.

A contribui¢do desses autores a Sociologia acentua-se acerca desse movimento de
reproducdo das desigualdades sociais, desvelando que as mesmas também repousam na base
das relagdes escolares. Essa l6gica ¢ uma das dimensdes que caracteriza fortemente o oficio de
aluno e ponderei a existéncia de aspectos dessa natureza ao localizar nas praticas educativas
daquele 1° Ano a obediéncia e a coer¢do da crianga, enredando e impondo limites
constrangedores a sua agao.

Tais dispositivos fazem com que a escola contribua para reproduzir a distribui¢cao do
capital cultural, ao permitir que estratégias familiares — matrimoniais, de herangas, econdmicas,
de fecundidade — sejam operadas também via educagdo, colaborando, assim, para a “forte
tendéncia de perpetuar seu ser social”. Dessa forma, as andlises puderam ser transformadas a
partir desse elemento, referente nao s6 ao capital econdmico, mas fundamentalmente ao capital
cultural que, desvelado por Bourdieu (1996), fez estudiosos e criticos da area da educagdo
atribuirem o devido destaque ao peso exercido deste capital sobre as familias e,
consequentemente, o estabelecimento, para seus filhos, de percursos escolares muito distintos.
Sobre o capital cultural, o autor faz o seguinte apontamento:

Elas investem tanto mais na educagdo escolar (no tempo de transmissdo, no apoio de
qualquer tipo e, em certos casos, com dinheiro, como ocorre hoje no Japao com as
institui¢des de for¢ados, que sdo as classes preparatorias de concursos, Juku e Yobi-
ko) quanto mais importante for seu capital cultural e quanto maior for o peso relativo
de seu capital cultural em relag@o a seu capital econdmico e, também, quanto menos
eficazes forem as outras estratégias de reprodugdo (particularmente, as estratégias de
heranca que visam a transmissao direta do capital econdmico) ou relativamente menos

rentaveis (como € o caso do Japao desde a Segunda Guerra e, em grau menor, o da
Franca). (BOURDIEU 1996, p. 36)

Partindo e operando através de condicdes socioculturais privilegiadas das criancgas, o
sistema meritocratico forja um pensamento de que ela — detentora de capitais: econdmico,
cultural ou social — conseguiu bons rendimentos escolares por exceléncia propria, gracas ao seu

dom, sua vocagdo ou aptidao, ficando subentendido um pseudodominio de um conjunto de
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habilidades e capacidades concebidas, supostamente, como naturais e inatas ao individuo. As
reflexdes de Valle®® (2014) trazem esclarecimentos sobre os efeitos perversos da politica
meritocratica, principalmente, quando ela ¢ vinculada a raiz cultural de uma sociedade. Por esse
viés, a desigualdade dilui-se, embacando os olhos de quem ndo tem claras as estratégias de
culpabilidade que subjazem em tal politica: “Explicar as desigualdades sociais e justifica-las
pelos mecanismos de tipo cultural, e ndo apenas de razdo econdmicas, implica produzir nos
dominados um sentimento de adesdao ao proprio principio de dominag¢ao” (VALLE, 2014, p.
64).

O perfil do aluno idealizado a partir dos principios meritocraticos ¢ considerado pelo
sistema de ensino, e sociedade em geral, merecedor da consagracdo ou coroamento final,
colocando-o como excelente e, portanto, meritoso de tais resultados. Bourdieu (1996, p. 41)
traz elementos fundamentais e esclarecedores que, presentes também no sistema de ensino
francés, auxiliam na elucidacdo dos principios de articulagdo desta politica:

Assim, para se impor nas lutas que a opde a outras fracdes dominantes, nobres de
espada e também burgueses da industria e dos negocios, a nova classe, cujo poder e
autoridade repousam sobre o novo capital cultural, deve algar seus interesses
particulares a um grau de universalizagdo superior, ¢ inventar uma versdo que
podemos chamar de “progressistas” (em contraste com as variantes aristocraticas que
os funcionarios alemies e japoneses inventaram um pouco mais tarde) da ideologia
do servigo publico e da meritocracia: reivindicando o poder em nome do universal,
nobres e burgueses togados fizeram com que a objetivagdo avangasse e, através dela,
a eficiéncia historica do universal, e eles s6 podem servir-se do Estado que pretendem
servir, servindo, ainda que modestamente, aos valores universais com 0s quais se
identificam.

Nesta perspectiva, € possivel constatar que os principios meritocraticos vém espraiando-
se pelos discursos das reformas educacionais com vistas a internacionalizagdao da educagao.
Utilizada em duas frentes, tedrica (discursiva) e pratica, tal politica opera nos sistemas de ensino

e gera efeitos nefastos em paises em desenvolvimento. Assim, a meritocracia prepara um

ambiente no qual a crianca/adolescente alcanca resultados escolares gragas as suas condi¢des

%A respeito da concepgdo meritocratica, destacamos Parsons (apud FORQUIN, 1997, p. 12-13). Sua perspectiva
qualifica a “competicdo meritocratica” como sendo a divisdo de valores comuns, a adesao de todos a ideologia do
mérito individual e a crenca na igualdade das chances que permitirdo, numa sociedade competitiva e aberta como
a americana, superar a frustragdo dos “perdedores”. Os valores e crengas meritocraticas sdo difundidos pela escola,
desde que sejam aceitos pelas familias e gozem de consenso em toda a sociedade. Existe, nesta otica, uma profunda
complementagdo entre a fungdo de socializagdo e de diferenciagdo da escola (ja preconizada por Durkheim no
inicio do século XX). Segundo a competi¢do meritocratica, ¢ necessario que haja ganhadores e perdedores, mas,
para que a coesdo social continue possivel, ¢ necessario antes de tudo que todos reconhecam como equitativa a
regra do jogo e sejam persuadidos de que as vantagens refletem as diferengas interindividuais de talento e mérito
(VALLE, 2014, p. 27).
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existenciais referentes a classe social, cultural e economica, € impede que seja unicamente pelo

esfor¢o e empenho de cada uma delas.

6.4.3 A internacionalizacdo da educac¢ao escolar publica brasileira

Com o objetivo de ampliar e aprofundar os apontamentos realizados até aqui, recorro as
pesquisas de Thiesen (2017/2018), Beech (2007), Verger (2015), Libaneo (2016) e Carnoy
(2002), autores que compdem um campo dedicado especialmente aos estudos do curriculo. Suas
investigacdes vém mostrando que as reformas educacionais sofridas por toda a América Latina,
desde finais dos anos 1980 e inicio dos 1990, estiveram imersas em discursos afirmativos que
implicam diretamente nas concepgdes e orientagdes pedagogico-didaticas, catalogando uma
descentralizacdo da gestdo, financiamento e funcionamento dos sistemas educativos. Tais
politicas impactaram fortemente todas as etapas de ensino, conforme mostram os estudos de

Beech (2007, p. 156):

En Brasil, la nueva Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) fue aprobada em el
afio 1996. Asimismo, la vision reformista que dominoé Brasil en aquel momento dio
lugar a uma gran variedad de regulaciones, proyectos y programas: Educacion para
todos; el Plan Decenal de Educacion, los Parametros Curriculares Nacionales y los
Lineamientos Curriculares Nacionales para la educacion basica, la educacion
superior, la educacion pré-escolar y la formacion docente; el Sistema de Evaluacion
Nacional para la Educacion Basica (SAEB), un plan denominado Examen Nacional
de Cursos que evalua diferentes cursos universitarios a través de un examen para
graduados; un Exame Nacional para graduados del Nivel Médio; la descentralizacion
de la educacion primaria al nivel municipal, el Fondo para el Mantenimiento y el
Desarrollo de la Ensefianza Primaria y el Mejoramiento de la Docencia, y la Ley de
Autonomia Universitaria.

Thiesen (2018) assinala que o atual cenario impde outros arranjos de governabilidade,
os quais estendem-se tanto as estruturas estatais de poder quanto a outras instincias da
sociedade civil e do proprio mercado. O autor considera um fendmeno recente que,
desencadeado no final do século XIX, segue atualmente com for¢a cada vez maior, ao envolver
as esferas educacionais publicas e privadas, movendo-se em meio a outros processos sociais de
mesma complexidade. Entre os principais, cita

mundializacdo/globalizacdo do capital, a transnacionalizacdo das redes politicas
internacionais, os rearranjos das estruturas estatais dos estados nacionais frente as
ameagas terroristas e os fluxos dos movimentos migratdrios, as novas demandas
geradas pelas tecnologias num mundo que percebe hiperconectado e a forga das

questdes culturais que tensionam as relagdes sociais, especialmente as ligadas a raga,
género e diversidade. (THIESEN, 2018, p. 3)
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Para Libaneo (2016), a internacionalizacdo das politicas educacionais ¢ fruto da
globalizacdo em que agéncias internacionais’!, financeiras ou niio, formulam recomendagdes
em conjunto ou isoladamente sobre politicas publicas para paises capitalistas periféricos
emergentes ou em desenvolvimento, incluindo formas de regulacdo dessas politicas em
decorréncia de acordos de cooperacdo entre os paises.

Thiesen (2018) enfatiza que essas iniciativas sdo apresentadas como “necessarias” para
paises emergentes alcangarem a eficiéncia e a eficacia de métodos pedagogicos, bem como a
tdo almejada inovacdao dos sistemas de ensino. Seus estudos mostram que a Educagao
Comparada ocupa posicao central no debate da internacionalizagdo. As andlises realizadas por
meio do conceito de “transferéncia” desvela a atuagdo de empresas/corporagdes multinacionais
e agéncias internacionais como catalisadora global em que seus assessores/especialistas
educacionais prestam servicos a escolas e governos, tanto locais quanto internacionais, a nivel
mundial. S3o os chamados “consultores carismaticos” que viajam pelo mundo apresentando
solugdes transferidas de modo simplicado de um contexto para outro. A transferéncia de
conhecimento educacional de ponta ¢ um dos principais papeis assumidos publicamente pela
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo Banco
Mundial e pela Organizagdo para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Economico (OCDE).

Assim, 0 uso da expressao “paises que fazem empréstimos” ndo diz respeito apenas a
transferéncias de recursos financeiros, mas a empréstimos de ideias pela qual o pais “cliente”
adquire uma visdo particular, especifica e, portanto, prescritivas de educacdo. Nesta
perspectiva, as redes transnacionais e os organismos multilaterais formam um grupo dirigente
que se autoriza a estabelecer critérios de avaliagdo, padroes de qualidade de aprendizagem,
mecanismos de regulagdo e monitoramento de processos escolares, conforme o excerto abaixo:

orientagdes curriculares e objetivos formulados para a escola antecedem e norteiam
decisdes sobre objetivos da atividade ensino-aprendizagem, perfil de aluno a formar,
expectativas de desempenho escolar, praticas pedagogico-didaticas, formas de
organizagdo e gestdo, diretrizes de formagao de professores, politicas de avaliagdo

externa e formas de avaliag@o das aprendizagens escolares. (SHIROMA; GARCIA e
CAMPOS, 2011; FREITAS, 2011, 2012 apud LIBANEO, 2016, p. 1).

Ao fazer uma leitura mais cuidadosa da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
percebe-se que o documento assume, como eixo central, o curriculo por competéncias,

alinhando-se aos requerimentos estrangeiros de centralizagdo curricular:

%l Libaneo (2016) cita as seguintes agéncias internacionais como principais: Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Banco Mundial (BIRD), Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF).
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Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século
XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de seus curriculos.
E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da Organizagio para
a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés) ¢ da Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés),
que instituiu o Laboratdrio Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacao
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol). (BRASIL, BNCC, 2019, p.
13)

Ademais, ao olhar para a historia educacional, vé-se que a autonomia docente ¢ um
fenomeno que nada tem de surpreendente. Essa forma nova de gestio publica® atua com
preceitos, expectativas e demandas educacionais inclinadas a descentralizagdo das agdes
pedagogicas. Trata-se de um posicionamento pedagogico e politico que visa atender interesses

%3 e redes transnacionais cujo objetivo maior é confinar as escolas ao

de grupos empresariais
controle das decisdes relativas a educacao.

Difundida com o falso interesse de otimizar as a¢des e promover melhorias educativas,
bem como promover a modernizacdo e aprimoramento na qualidade da educacdo, a
“autonomia” concedida aos professores e aos diretores ¢ mais uma perigosa estratégia para
torna-los ainda mais diretamente responsaveis pelo desempenho de seus alunos. Ao permitir
que esses profissionais empreendam suas proprias acdes, desloca para eles toda a
responsabilidade pelo alcance dos objetivos propagados pelas politicas educacionais
implantadas por tais reformas, culpabilizando-os pelos possiveis insucessos, evasdes e pelos
indesejaveis indices apresentados pelo cendrio educacional brasileiro.

Nesta perspectiva, identifica-se uma flexibilizagdo na atividade docente explicitada
durante o direcionamento de suas escolhas didatico-pedagdgicas, as quais permitiram aos
professores agirem de acordo com os pressupostos e filiagdes tedricas defendidas, consideradas
importantes para a construgdo do conhecimento. Neste sentido, foi permitido aos professores
colocarem em agdo as suas diferentes formas de trabalho, abordagens e, consequentemente,
suas concepgoes acerca do trabalho pedagogico a ser desenvolvido naquele cotidiano, ficando

em aberto a justificativa sobre o que os leva a escolher determinada pratica pedagogica.

%2 Sobre a Nova Gestdo Publica, ver VERGER, A.; NORMANDE, R. Educ. Soc. Campinas, 2015. v. 36, n. 132,
p. 599-622.

%A iniciativa Todos pela Educagdo (TPE) é exemplo de um grupo composto por representantes de fundagdes
privadas ou organizagdes sociais, gestores da educagdo publica no Brasil e representantes de significativos grupos
econdmicos. Sdo eles: Fundagao Itau Social, Fundagdo Roberto Marinho, Rede Empresas Energia Elétrica, Suzano
Papel e Celulose, Fundagdo Educar Dpaschoal, Gerdau, Banco Real (ABN AMRO Bank), Santander, Fundagao
Bradesco, Grupo Pao de Actcar.
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A polivaléncia docente foi claramente observada durante o periodo de investigacdo no
qual houve a substitui¢do dos professores regentes’®. Quando comparados os métodos de
alfabetizacdo mobilizados, apresentaram perspectiva teorica, em principio opostas e mediadas,
fundamentalmente, de forma dicotdomica junto as criangas.

A flexibilidade, denominada como “autonomia” pelo movimento de internacionalizagdo
da educac¢do, ndo contribui para fluir o trabalho pedagégico nem dispensa um cotidiano pautado
por relagdes formativas/coletivas ou, menos ainda, poderd servir para culpabilizar os
professores pelos baixos indices educacionais do pais. Igualmente, a ambivaléncia docente
subjacente a complexidade do oficio de ensinar foi sindnimo de um exercicio solitario, sem
oportunidades de trocas, seja entre os professores e seus pares, seja com a equipe diretiva da
escola. Especialistas das secretarias estaduais ndo estavam presentes para acompanhamento
regular, no sentido de orientar os profissionais, bem como ndo houve oportunidades de
formagao continuada com vistas ao aprimoramento pedagdgico dos mesmos.

A exemplo dos Estados Unidos, analises aprofundadas revelaram que, ao efetuar uma
acdo conjugada de compartilhamento de gestdo, ndo ha comprovacdo de que a mesma ira
contribuir para uma educag@o mais qualificada ou para atingir melhores resultados educativos.
Entretanto, o argumento principal que acompanha as reformas no contexto da globalizagdo em
favor da descentralizagdo € o seguinte:

Se as municipalidades e, em certos casos, as escolas usufruem de uma autonomia de
decisdo mais ampla em matéria de educagio, o controle local dos programas escolares
e dos métodos de ensino incumbe as coletividades locais, ao corpo docente e aos
proprios diretores de estabelecimento. Em principio, o crescimento da flexibilidade e
o controle permitem uma melhor harmonizac¢do dos métodos de ensino com a clientela
atendida e uma maior responsabilizagdo quanto aos resultados escolares obtidos.
Segundo a opinido dos reformadores, o ensino serda de melhor qualidade se as

autoridades educativas locais se sentirem — e forem julgadas — responsaveis pelas
tarefas educativas. (CARNOY, 2002, p. 76)

As possibilidades de trabalho oferecidas por meio da flexibilizagao da a¢do docente sao
imprescindiveis se, € somente se, forem acrescentados a todos esses fatores, como parte de um
trabalho coletivo — incluindo representantes do Estado — instrumentos tedrico-praticos
indispensaveis a um desempenho proficuo da profissdo. Sobre a importancia do exercicio
coletivo entre os profissionais da educacdo, Novoa (2009, p. 22) aponta o seguinte:

A emergeéncia do professor coletivo ¢ uma das principais realidades do inicio do século
XXI. Ja& se tinha assistido a este fendmeno noutras profissdes [...], mas no ensino,

% A mudanga inesperada do professor regente por uma professora causou grande impacto ao grupo, exigindo uma
prorrogacdo do tempo da pesquisa de campo.
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apesar da existéncia de algumas praticas colaborativas, ndo se tinha verificado ainda
a consolidagdo de um verdadeiro “actor coletivo” no plano profissional. Hoje, a
complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das equipes
pedagdgicas. A competéncia coletiva é mais do que o somatorio das competéncias
individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido profissional enriquecido, da
necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos coletivos de
producdo e de regulagdo do trabalho.

Ao identificar o fator “culpa” atribuido pela responsabiliza¢do dos professores pelos
resultados de desempenho dos alunos, foi possivel observar uma intensa mobilizagdo docente
em torno do cumprimento da “meta alfabetizar”, haja vista que a mesma ¢ concebida pelo
proprio sistema como principal objetivo de aprendizagem do 1° Ano. Assim, o sistema de ensino,
visando apenas aos resultados, independentemente de serem significativos ou ndo, esta alheio
ao processo de como sdo alcancadas tais metas, deslocando a responsabilidade de alcance das
mesmas para o professor, fechando um ciclo vicioso e reprodutivista marcado pela omissao do
Estado perante a realidade pesquisada.

O desvelamento da racionalidade gerencial a qual as escolas vém sendo submetidas,
auxiliou a pensar sobre a simplificagdo em torno das experiéncias destinadas aquele 1° Ano,
explicando as razdes que levaram — ao menos em parte — o processo educativo a ter permanecido
tao restrito com relacdo a experiéncias diversificadas proporcionadas as criangas. Diante deste
paradigma educacional, especialistas partem do pressuposto de que

Torna-se importante que formuladores de curriculo, sejam eles técnicos do MEC e
das Secretarias de Educagdo, pesquisadores do meio intelectual, integrantes de
associagdes cientificas ou movimentos organizados de educadores, busquem
compreender a origem, a natureza e as intengdes das politicas e orientagdes vindas
dos organismos e agéncias multilaterais do mundo globalizado, assimiladas por
setores do empresariado e incorporadas pelos governos e pelos diversos agentes do

sistema educacional. (SHIROMA; GARCIA ¢ CAMPOS, 2011; FREITAS, 2011,
2012 apud LIBANEO, 2016, p. 2)

Neste estudo exploratdrio, percebi a falta de recursos didatico-pedagdgicos, importantes
mediadores da construcdo do conhecimento. Esta auséncia foi reveladora de um sério
esvaziamento acerca do trabalho educativo, transformando o processo de ensino-aprendizagem
desprovido de conteudo, sentidos e significados. Esses sdo apontamentos que encontram
amparo nos estudos de Libaneo (2016), os quais mostram que as politicas educacionais dos
paises periféricos, estando subordinadas ao critério econdmico, passaram a exigir da escola
publica o atendimento aos programas sociais de combate a pobreza. Mais precisamente, iSso
tornou os sistemas de ensino publico responsdveis por suprir a falta de oportunidades
econdmicas, de autonomia e de seguranga necessarios ao enfrentamento das condi¢des de

vulnerabilidade em que determinados grupos sociais se encontram. “Os objetivos de ensinar e
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aprender passaram ao segundo plano, reduzidos a prover apenas conteidos minimos para
sobrevivéncia social, ndo para desenvolver a inteligéncia, formar capacidade de raciocinio,
formar capacidades mentais” (LIBANEO, 2016, p. 9).

Nesta perspectiva, a educacdo fundamental passaria a cumprir uma fungdo
compensatdria de assisténcia e prote¢ao dos pobres, uma vez que, mantidos nessa condicao,
ndo poderiam ajustar-se aos padrdes do desenvolvimento econdmico. Tal como aparecem nos
documentos, as etapas que compdem a Educacdo Bésica passariam a cumprir um papel de
integragdo social de uma parcela desfavorecida da populagao, sendo responsabilizada por suprir
ndo somente conhecimentos minimos, especialmente alfabetizagdo e matematica, mas também
auxiliar as familias com planejamentos familiares elementares, como cuidados com a satde,
nutri¢do, saneamento e educagao civica.

Enquanto necessidade humana basica a ser satisfeita, ela ¢ condigdo basica para
melhorar a produtividade da populagdo pobre, o que significa incluir os pobres no

sistema econdmico (a0 menos por meio do emprego), no mercado de consumo (como
consumidores) e no exercicio da cidadania. (LIBANEO, 2016, p. 8)

Para o autor, além de reconhecer o impacto da internacionalizagdo das politicas
educacionais na qualidade social e pedagdgica da escola publica, ha necessidade urgente de
mostrar o obscurantismo das relagdes entre pobreza, desenvolvimento econdmico e escola. Tal
logica é expressada via documentos internacionais, cujos discursos’ aparentam estar voltados
a valorizagdo dos direitos humanos utilizando termos “politicamente corretos” como satisfagao
de necessidades basicas de aprendizagem, educacgdo para todos, pobreza, vulnerabilidade social,
desenvolvimento humano, inclusdo, qualidade de ensino, diversidade cultural, tal como aparece
nos documentos do Banco Mundial:

A educag@o basica se concebe como um meio para satisfazer as necessidades
minimas de aprendizagem das massas, de modo que todos os individuos
possam participar eficazmente do processo de desenvolvimento. Por
conseguinte, a educagdo basica pode ser util para incrementar a produtividade

e, também, melhorar as oportunidades dos grupos menos desfavorecidos.
(BANCO MUNDIAL, 1974 apud LIBANEO, 2016, p. 6).

A partir da década de 1970, as sucessdes de relatdrios emitidos pelo Banco Mundial

esclarecem que a elaboracdo do combate a pobreza tem associagao direta com agdes do sistema

% De acordo com Libaneo (2016), hd um conjunto de trabalhos ja produzidos sobre a origem e as articulagdes
desse discurso com os relatorios técnicos do Banco Mundial e da UNESCO. Sdo eles De Tommasi, Warde e
Haddad, 1996; Leher, 1998; Altmann, 2002; Frigotto; Ciavatta, 2003; Neves, 2005; Falleiros, 2005; Evangelista e
Shiroma, 2006; Freitas, 2011, 2012; Bueno e Figueiredo, 2012.
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educacional, coincidindo com as transformagdes do capitalismo e a formulac¢ao dos principios
do neoliberalismo.
Esses relatorios expressam a tese de que os financiamentos do Banco devem estar
centrados em programas de alivio & pobreza e de redugdo da exclusdo social como

condi¢do para o aumento da produtividade em func¢do do desenvolvimento na dtica do
liberalismo economico. (LIBANEO, 2016, p. 6)

Nesta perspectiva, houve um alargamento do papel social da escola, na medida em que
foi transformada num lugar com vistas a compensar caréncias de satde, de lazer, de assisténcia
social, na ansia de resolver mazelas sociais que deveriam ser atribuidas a outros setores do
estado e a outras instancias. A citacdo a seguir refere-se a reforma educacional empreendida
nas duas gestoes FHC, mas se aplica com propriedade as gestdes posteriores dos governos Lula
e Dilma Roussef:

Trata-se de uma reforma que instaurou um novo ciclo de expansdo escolar,
conjugando a expansdo da oferta com o robustecimento da escola, de forma a prepara-
la para atuar mais incisivamente na atenuagao dos conflitos potenciais vinculados ao
quadro de intensificagdo da pobreza, reducdo de direitos e desmonte de horizontes. As
estranhas fusdes entre os objetivos da politica social e as agdes escolares possibilitam
acompanhar a producéo reiterada de uma escola pobre material ¢ pedagogicamente —
porque marcada pelo tempo curto, pela falta de recursos, pelo esgotamento dos

professores — e pobre em termos do estreitamento dos direito e dos canais para seu
debate e disputa. (ALGEBAILE, 2009 apud LIBANEO, 2016, p. 9)

Motivada pela l6gica da expansdo da oferta de vagas, compartilho os estudos de Moro
(2009), no que se refere a preocupagdo da politica responsavel pela ampliagdo do EF nao
assumir apenas esse carater de universaliza¢do do atendimento. Sua investiga¢do identificou a
necessidade de apreensdo de muitos desafios decorrentes da inser¢do da crianca de seis anos no
EF. Seus escritos vém ao encontro das reflexdes desta pesquisa, € por isso enfatizo que a
antecipacdo ainda tem gerado sérios enfrentamentos de incertezas, de dificuldades e a
consequente inconsisténcia, no que tange aos trabalhos pedagogicos realizados com esta faixa
etaria.

Entre alguns exemplos persistentes, cito as dividas acerca dos documentos que orientam
as praticas pedagdgicas do 12 Ano do EF9A®®. Ao ser questionado sobre qual conhecimento
possui sobre eles, o professor respondeu que realiza um trabalho pedagdgico comprometido,
sério e que procura intuir sempre em suas agdes o que ele acredita ser o melhor para as criangas.

Ao retomar o assunto sobre os documentos que versam, mais especificamente, sobre a

% Fago referéncia, especificamente, aos documentos elaborados pelo MEC para orientar a ampliagdo do EF9A.
Disponivel em: <portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf>. Acesso em: 28 mai.
2019.


https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=11&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjJguCRtcPiAhXhLLkGHaekC0sQFjAKegQIAhAC&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseb%2Farquivos%2Fpdf%2FEnsfund%2Fensifund9anobasefinal.pdf&usg=AOvVaw0dtbjT593nJQ2cqQRsE1lc
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=11&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjJguCRtcPiAhXhLLkGHaekC0sQFjAKegQIAhAC&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseb%2Farquivos%2Fpdf%2FEnsfund%2Fensifund9anobasefinal.pdf&usg=AOvVaw0dtbjT593nJQ2cqQRsE1lc
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necessidade de haver coexisténcia entre as duas etapas durante a transi¢ao e inser¢ao da crianga

no EF9A, obtive do professor A a seguinte resposta:
Nos ndo temos um numero de formacgdes suficientes que deem conta de esclarecer
tantas duvidas preexistentes, as quais vao se somando a outras que surgem no decorrer
do processo. Mas eu acredito, e ninguém vai me fazer mudar de opinido, que tenho a
inteira responsabilidade de prepara-los para o 22 Ano, alfabetizando todas as criancas
para que outro professor do 22 Ano, com esse mesmo foco, possa dar continuidade ao
trabalho de alfabetizag@o. Dessa maneira, quando elas chegarem ao 32 Ano, estardo
todas lendo e escrevendo, como descreve e exige o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo

na Idade Certa - PNAIC””. (RELATO DO PROFESSOR A. REGISTRO DO DIARIO
DE CAMPO: 20/02/2018)

Tendo a alfabetizacdo como principal objetivo de aprendizagem neste 1° Ano, o
professor A considerou estar em conformidade com as exigéncias do sistema educativo e, por
sua vez, com os documentos orientadores da transi¢ao. Sobre essa questdo, segue registro sobre
dialogos realizados com o profissional, no qual procuro situar algumas de suas estratégias
educativas contempladas em seu planejamento:

Para que seja possivel elaborar um 6timo planejamento pelo qual possa fluir um bom
trabalho, considero muito importante conhecer melhor o grupo de criangas. Por isso,
neste primeiro momento eu realizo um diagnodstico. Preciso conhecer a realidade na
qual atuo [...]. Porém, no 12 Ano ¢ muito cobrado a alfabetizagdo [...] tenho que
comegar a preparar bem o grupo todo agora, para entdo o professor do 2° Ano possa
dar continuidade a esse processo tornando possivel que seja concluido no 3° Ano, de
forma que todas elas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade. Isso seria estar de

acordo com o PNAIC*. (RELATO DO PROFESSOR A. REGISTRO NO DIARIO
DE CAMPO: 21/02/2018).

Embora os relatos do professor A evidenciassem que seu foco de trabalho esta voltado
para a meta alfabetizar, sua fala ndo traduz claramente a maneira pela qual ele iria alcangar esse
objetivo de aprendizagem. Diversas vezes, deixou transparecer que as inimeras possibilidades
de interpretacdes abertas aos docentes sobre os mesmos documentos oficiais de orientagdes,
poderdo ser sindonimo de desajustes, contradi¢cdes, medos e insegurangas sobre um caminho a
ser percorrido. Se em tese esses artefatos apresentam indicagdes que, de alguma forma,
respondem a indagacdo dos professores, ficam as seguintes questdes: a) os professores
compreendem o conteiido desses documentos?; b) a formacao dos professores alfabetizadores
esclarece conceitos como consciéncia fonoldgica, lingua, alfabetizar na perspectiva do

letramento, analise linguistica, dentre outros?; c) existiram de fato tais formagdes e em

%7 O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e dos municipios brasileiros, para assegurar que todas as criangas
de escolas publicas estejam alfabetizadas até oito anos de idade, ao final do 32 Ano do EF, por meio da formagao
continuada, em servico de professores alfabetizadores em exercicio efetivo dessa docéncia (SILVEIRA, E. et al.,
2016, p. 11).

% Sobre o Pacto, cf.: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>.
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quantidade suficiente? No que se refere aos conhecimentos dos alfabetizadores, emergem
outros questionamentos: a) quais saberes sao necessarios ao professor alfabetizador?; b) o que
compoe o curriculo do ciclo de alfabetizagao?; c) como ter uma agao pedagdgica intencional
quando nao se tem claro o que ensinar e quando se tem duvidas sobre os conteudos do ciclo de
alfabetizagdo? Ou seja, € preciso saber quais conhecimentos sdo definidos como necessarios ao
exercicio da docéncia nas classes de alfabetizagdo e relaciona-los com os que tém sido
mobilizados pelo professor, pela andlise empirica dos processos educativos, no que tange a
professores e alunos.

Talvez esse seja um percurso pelo qual se poderia conhecer se as proposi¢des realizadas
cotidianamente dialogam com as proposi¢des dos documentos oficiais, incluindo o PNAIC.
Frente as inimeras questdes que ao longo desta oportunidade de pesquisa foram emergindo,
nao foi possivel levantar elementos com vistas ao seu esclarecimento. No entanto, permito-me
enfatizar a persisténcia de um déficit de formagdes que auxiliassem o professor a pensar como
atuar nesta realidade. Tanto os documentos do MEC quanto o programa PNAIC ndo dao conta
de apresentar uma proposta solida, pelo contrario, ainda sdo orientacdes insuficientes,
generalizadas e, por vezes, abstratas acerca de uma proposta inerentemente complexa. Isso
deixa transparecer que a ampliacdo do EF9A continua sem maiores tomadas de providéncias,
prevalecendo a inser¢do da crianga de seis anos um desafio ainda a ser superado, até os dias de
hoje.

Moro (2009) enfatiza que os documentos orientadores do EF9A ndo se tornaram, por
parte dos professores, objetos de formagao, discussao e reflexao, contribuindo para dicotomizar
as interfaces da ampliacdo e gerar ainda mais dividas, ambiguidades e graves inadequagdes em
torno da mesma. A descentralizagdo, somada a falta de formacao dos professores, estabeleceu
um distanciamento entre a politica e seus agentes principais, reafirmando o protagonismo
docente em sua dimensdo negativa Ou seja, de acordo com a autora, se a ampliagdo cumprir
com suas finalidades, os méritos serdo dos responsaveis pela implantacdo da politica, mas, se
ela ndo alcancar os seus propoésitos, a culpa sera do professor, por ndo ter aderido ao que fora
preconizado pelos seus formuladores.

Ao analisar outro angustiante depoimento de uma professora, desta vez pertencente ao
3% Ano do EF, sentimos novamente que a omissdao do Estado contribui para que o trabalho
docente seja ainda mais solitario, afrontando os cotidianos escolares e colocando em xeque o

exercicio pleno desta profissdo:
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Neste momento entra na sala do 12 Ano a professora C, do 32 Ano, que, apos eu
apresentar-me ¢ falar brevemente sobre a pesquisa em andamento, relata o seguinte:
“Faz doze anos que atuo no EF, s nesta unidade educativa faz trés [...]. O EF9A ¢
horrivel! Um dos principais motivos disso esta na necessidade de ter um professor
auxiliar para dar aten¢fo individual as criangas, o que ndo ocorre [...]. Mesmo apds a
implantagdo dessa politica, as criangas continuam chegando no 32 Ano do EF sem
base nenhuma. Essa mudanga néo gerou reflexo positivo nenhum, elas continuam sem
saber o alfabeto, a diferenca entre uma letra maiuscula e minuscula, o que ¢ consoante
e vogal [...]. Acho que elas nunca ouviram falar em margem de caderno ou o que ¢ um
caderno de linha. Tenho que explicar tudo pra elas! E urgente que se tenha mais
politicas de formagao para que os professores possam atuar de forma mais efetiva
voltada a realidade da crianga do 12 Ano. Isso ¢ muito sério! [...]. Acredito que somente
formagdes poderdo oferecer esclarecimentos sobre quais seriam as melhores
metodologias de trabalho e, principalmente, de alfabetizag@o. A antecipacgdo fez com
que as criancas cheguem nesta etapa sem ter uma maturidade minima para trabalhar
conteido do EF, elas ndo poderiam estar aqui [...]. Essa mudanga foi horrivel! E, a
meu ver, ndo surtiu nenhum efeito positivo. Temos muitas criangas no 3 Ano do EF
que sequer conseguem decodificar, nem mecanicamente, as palavras e, muito menos,
interpreta-las com alguma coeréncia”. (DEPOIMENTO INFORMALMENTE
COLHIDO DA PROFESSORA DO 32 ANO DO EF DA ESCOLA PESQUISADA.
REGISTRO DO DIARIO DE CAMPO: 07/ 03/2018).

Ao estabelecer didlogos com os diferentes autores e com esse importante marco
historico, de implantagdes e implementagcdes de reformas, foi possivel constatar que as
expectativas centradas na figura do professor, cujo trabalho deve atender as demandas e
imposi¢des de um curriculo prescritivo * | estio intrinsecamente ligadas, também, ao
movimento de internacionalizagdo da educagdo. Vemos que as atividades planejadas,
organizadas e praticadas por uma visdo adultocéntrica servem as expectativas e interesses
externos e buscam corresponder, sobretudo, a objetivos previstos por esta iniciativa. Ao
identificar uma “pseudoautonomia” engendrada pelas reformas destinadas a descentralizagao,
responsavel por transformar o trabalho docente em metas a serem cumpridas, colocou-se o
objetivo do processo de ensino-aprendizagem no alcance de nimeros, ficando a dimensdo
humana, promovida pelos trabalhos coletivos, alheia ao mesmo. A partir do exercicio reflexivo
acerca de algumas varidveis colhidas na inser¢ao da realidade pesquisada, foi possivel ampliar,
até certa medida, o entendimento sobre o porqué de a permanéncia de atividades, neste primeiro
ano do EF, ser tdo fortemente voltada a aquisi¢ao do cddigo escrito e a solucdes restritas de
operagdes numeéricas.

Em meio a tantas idas e vindas da educagdo em nosso pais, € preciso retomar uma
questao inicial presente no projeto deste estudo — a qual permanecera aberta como possibilidade

para futuros estudos — sobre os impactos que percursos mal planejados podem causar nas

% Pesquisas do campo do Curriculo ressaltam que os destinados a Educagdo Basica vém sofrendo influéncias
pedagogicas, ideologicas e politicas requeridas pelo movimento de internacionalizagdo, fazendo com que o Brasil
acompanhe uma tendéncia de ambito global, influenciada pelos discursos das redes de governanga transnacionais
(THIESEN, 2018, p. 14).
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trajetorias escolares das criangas que compdem os sistemas de ensino. Nao obtendo elementos
suficientes para respondé-la, destaco que, além de todos esses desafios impostos atualmente,
em decorréncia de iniimeros fatores abarcados pelos fenomenos que atingem as sociedades
contemporaneas capitalistas, dentre eles, a internacionalizacao da educagdo, a substituicao de
professor regente contribuiu negativamente para a experiéncia de chegada das criangas a nova

etapa. A suspensdo de aula por dez dias e a consequente substitui¢do docente!'*

, em qualquer
periodo do ano, podera gerar efeitos inesperados ao processo de ensino e aprendizagem. Essa
rotatividade cindiu os lagos de afetividade ainda incipientes naquele 1° Ano, em detrimento de
uma estrutura que ndo acolhe e ndo oferece condi¢des de trabalho digno a classe docente,
infringindo um direito tdo elementar como o da educacdo. Enfatizamos que casos assim
contribuem para que permaneca a estrutura social, formada por dominantes ¢ dominados.

Hé necessidade de levar os apontamentos aqui realizados aqui a diferentes espagos
educativos de Educagdo Basica, buscando outros aspectos que, presentes em outras realidades,
possam alargar e aprofundar essas reflexdes. Libaneo (2016, p. 5) faz trés importantes
interrogacdes, permitindo a conclusao deste capitulo:

1) E possivel supor que a visdo da educagio restrita & solugdo de problemas sociais e
econdmicos compromete o papel da escola em relagdo a seus objetivos prioritarios de
ensinar contetidos e promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais dos
alunos? 2) Que tipo de inclusdo social vem sendo propiciada pelos programas do
governo desde a adocdo das orientagdes curriculares dos organismos multilaterais? 3)
Por outro lado, que perspectivas sdo apontadas pelos setores progressistas dos

educadores e pesquisadores para a escola publica, como contraponto a estas
orientacdes?

100 Segue registro dos motivos que levaram o professor A a trocar de escola e, consequentemente, de esfera
mantenedora: “Nao foi uma decisdo facil, mas, aceitei a proposta da Secretaria de Educagdo do Municipio de
Biguagu, pois serei contemplando em trés pontos muito relevantes que interferem diretamente no meu trabalho:
hora-atividade, com todas as possibilidades deste beneficio; estrutura (humana e fisica) com acompanhamento,
uma vez por semana, da coordenagdo pedagogica; a presencga de um(a) auxiliar de sala; e formagao continuada aos
profissionais. A instituicdo conta com biblioteca, sala de estudos e demais espagos pensados para as criangas. Veja
s0, as criangas sentam em cadeiras adequadas para suas idades. Seus pés encostam no chio! (Engasguei quando
lembrei de nossos alunos); salario superior ao oferecido pela rede estadual. (RELATO DO PROFESSOR A
REGISTRADO EM DIARIO DE CAMPO: 30/03/2018). Além dessa substituigdo ocorrida no 12 Ano, é pertinente
registrar que houve também um longo afastamento da professora do 32 Ano, logo no inicio do periodo letivo,
fazendo permanecer fechada a porta daquela sala de aulas até meados do més de margo. As criangas deste 3° Ano
ficaram sem atendimento por mais de 30 dias, o que comprova uma recorréncia na grave falta de professores — ou
falha no processo de substitui¢ao — no Sistema Estadual de Educac¢do Catarinense.
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A questdo dos conteudos e dos fins do ensino ndo pode se
satisfazer com respostas gerais e vagas que se pretendem
undnimes, mesmo que a qualquer custo: ninguém duvida

que todo ensino deve formar espiritos abertos, dotados dos
dispositivos e dos saberes necessarios para adquirir sem cessar
novos saberes ¢ se adaptar a situagdes sempre novas.

Pierre Bourdieu (1930-2002)

7 CONCLUINDO: “EU FICO COM A PUREZA DA RESPOSTA DAS CRIANCAS,
E BONITA, E BONITA E E BONITA”!!

O tempo do mestrado chegou ao fim. Encerra-se assim uma extensa e especial
caminhada de conquistas, superacdes e aprendizados ao longo da qual pensamos, falamos,
refletimos e escrevemos um pouco sobre a crianga e a infancia. Todo o processo, além de muito
importante, foi para nés um deleite. Nao poupamos esfor¢os para mostrar a compreensao que
temos sobre a criancga: um sujeito social e historico que produz cultura e é por ela produzida.
Procuramos tecer consideragdes sobre a importancia, bem como os desafios e as dificuldades
enfrentadas pela crianga, em viver as suas multiplas formas de manifestagdes e especificidades
deste periodo de vida. Isso implicou também na necessidade de compreender como a escola,
principal institui¢ao publica da qual ela participa, percebe e ouve sua voz.

Ponderamos que durante nossas visitas a campo foram escassas as oportunidades em
que observamos aspectos convergentes, pois, se propostos e praticados pela segunda etapa,
estabeleceriam aproximagdes entre EI e EF. Varios momentos levaram-nos aos pontos
historicamente responsaveis por dicotomizar os dois segmentos educativos: as diferencas que
se faz do uso dos tempos e dos espacos; a identidade docente construida acerca da historia do
EF revelada por uma relagdo adultocéntrica entre crianca e professor; os objetivos de
aprendizagens defendidos, praticados historicamente pelo EF e efetivados por praticas
pedagdgicas centradas, prioritariamente, na alfabetizagdo. Além disso, acrescentaram-se como
pontos divergentes as auséncias de projetos coletivos que envolvessem a ludicidade e a
brincadeira, durante as agdes travadas com as criancas. Todos foram pontos levantados,
observados, refletidos e analisados como componentes dos suportes teodricos consolidados ao
longo da trajetoria do proprio EF e, por isso, tornaram-se comuns a essa etapa educativa. Motivo
que nos levou a considera-los elementos que marcam um forte e efetivo afastamento entre as

duas etapas da Educacdo Bésica.

101 _etra da Musica O que é, o que é? (1982). Compositor: Luiz Gonzaga.
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Neste sentido, concordamos com Kramer (2006) quanto ao fato de a aproximagao entre
a EI e o EF ficar por conta dos agentes que frequentam o 1° Ano: as criangas, significando a
dificil tarefa de proporcionar situacdes que lhes permitam viver sua condic¢ao infantil. Ou seja,
o ponto de convergéncia ficou sob a responsabilidade do universo infantil que, mesmo estando
sob condicdes de vigilancia, criou seus proprios subterfigios, por meio de momentos criativos
imagéticos, e conseguiu viver o oficio de crianga fazendo, por vezes, coexistir as duas posicdes.
Assim, nossa hipdtese inicial de que a crianga viveria uma duplicidade de papeis foi
parcialmente confirmada, pois sua inser¢ao no primeiro ano do EF proporcionou que ela vivesse
o oficio de aluno, ficando a vivéncia do oficio de crianca na dependéncia de suas proprias
estratégias.

Ao chegar no EF, a crianga comega a viver mais intensamente o oficio de aluno,
requerendo um maior cuidado, principalmente, quando olhamos para os principios que
permeiam o novo documento orientador do trabalho no EF: a BNCC. Este documento chama a
aten¢do quando diminui o Ciclo de Alfabetizacdo de trés para apenas dois anos. O Ciclo de
Alfabetizagdo ¢ o tempo que a crianga tem para alcangar o efetivo processo de alfabetizagao.
Ou seja, além do ingresso da crianga no 1° Ano ser ainda mais cedo, antecipou-se o espaco de
tempo que ela teria para concluir esse objetivo. Considerando a forca de lei que encobre todos
os outros documentos, a BNCC apresenta-se como referencial nacional cuja concepgao seria
alcancar, supostamente, a renovagao e a igualdade do processo educativo brasileiro. No entanto,
como podemos esperar que ele efetive tal desafio se verificamos, a partir dos seus objetivos de
aprendizagem impostos ao 1° Ano do EF, que o foco do trabalho docente ¢ reduzido a
decodificacdo de cddigos escritos, ao invés de conceber os processos de alfabetizacdo e
letramento por meio das multiplas linguagens, garantindo condi¢des mais favordveis ao
processo de ensino-aprendizagem as criangas?

Compreendemos, portanto, que o objetivo do EF centrado unicamente na alfabetizagao,
ou na “sua inser¢ao na cultura letrada” (BNCC, p. 61), podera significar uma desastrosa
subtra¢do da dimensao politica, critica, criativa, ladica e reflexiva das proposi¢des educativas
do 1° Ano. Tais dimensdes deveriam ser a base de todas as experiéncias de vida das criangas e
jovens, independentemente do tempo e do lugar que estes ocupam na sociedade. A escola, por
ser responsavel por elevar o processo educativo a emancipagdo humana, deveria ser a principal
instancia a defender este principio elementar.

Nossos questionamentos sao referentes também a maneira pela qual foi determinado e

gestado esse documento, com agdes que serdo incorporadas ao sistema de ensino de forma
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impositiva, sem que fossem amplamente discutidas, construidas e implantadas por varias maos,
visando a uma coletividade em prol de objetivos e interesses comuns, qual seja, qualificar o
atendimento de nosso sistema educacional. Houve uma consulta efetiva aos professores, no
sentido de saber o que achavam sobre tal encaminhamento? Houve estudos das realidades que
fizessem apontamentos relevantes sobre a redug¢do do Ciclo de Alfabetizagdo de trés para dois
anos? Quais as reais justificativas de reduzir o tempo desse processo?

Perante isso, consideramos a nova proposta apresentada pela BNCC como um agravante,
em plena consonancia aos entraves e desafios impostos ao EF9A explicitados até aqui. Ou seja,
a ampliacdo j4 antecipa a idade de insercdo da crianca no ensino formal e, considerando que
sua implementacdo ndo ocorreu de forma tranquila, negando muitas das garantias de seus
direitos basicos a aprendizagem e a brincadeira, ainda temos um ano a menos de tempo para a
crianga se preparar para alcangar esse objetivo de aprendizagem, cuja interlocugdo com outras
areas de conhecimento aparece no documento de modo estatico e desarticulado, além de
retomar de forma gravemente equivocada a possibilidade de reprovagdo ja no 2° Ano.

Ponderamos que a redu¢@o do Ciclo podera se configurar em mais um grande obstaculo
para a crianca seguir com sucesso seus estudos, ao considerarmos a hipdtese de impedimento
de acompanhar o grupo com o qual ela ingressou, inicialmente, na instituicdo. A
impossibilidade da crianga de seguir o percurso com colegas com os quais travou suas primeiras
experiéncias e construiu fortes vinculos afetivos, de amizades, de identidade e de pertencimento
aum determinado coletivo de origem, podera se tornar um agravante na vida escolar de muitas.
Concebemos a reprovagdo, logo no 2° Ano, como um portal para que possiveis trajetorias
escolares sejam cindidas, com relagdes sendo alicergadas ha pouco entre as criangas, o que
poderé representar uma desestabilizacdo das mesmas logo em seus primeiros contatos com a
educacdo mais formal. Além disso, podera ser uma experiéncia muito desestimulante, afetando
em grande medida sua autoestima, intervindo, posteriormente, em sua capacidade de
aprendizagem, gerando nela impactos negativos como rejeigdes, transtornos, sindromes,
revoltas, podendo enfim prejudicar seriamente trajetorias escolares.

Observamos em muitos momentos que o modelo escolar despertou na crianga
sentimentos de impaciéncia, ansiedade, raiva, provocando, em determinados momentos, uma
profunda rejei¢do por aquela dinamica escolar, o que revelou a necessidade de repensar as
praticas pedagogicas destinadas a elas, principalmente no que diz respeito a forma como sao
concebidas, conduzidas e praticadas neste 1° Ano do EF9A. Constatei que, durante a sua

trajetoria escolarizacdo, embora a crianca viva uma obrigatoriedade de corresponder as
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expectativas socialmente consolidadas pertencentes aos pais, familiares, professores, enfim, de
toda a comunidade escolar, ndo foram identificados elementos referentes a essa obrigatoriedade
que pudessem ser considerados como causadores de algum efeito negativo a crianga.

Apontamos que o acesso ao 1° Ano do EF faz a crianca experienciar a conversao de
oficio quando ela se depara com uma rotina escolar ndo acolhedora dessas expectativas.
Diariamente, a crianga foi percebendo que a construgdo de conhecimento teve que passar por
uma organizagao escolar desconhecida onde viver os “tempos mortos” configurou um dilema
pra ela. Nesse momento o oficio de aluno ganhou um peso ainda maior levando a crianga
estabelecer uma relagdo passiva e negativa com o mesmo. Com efeito, foi durante os tempos
mortos que ela demonstrou maior necessidade de mobilizar suas estratégias de subterfugios a
fim de superar essa frustragao.

Reiteramos que o grande n6 dessas proposigdes se refere as inflexibilidades guardadas
naquele cotidiano presentes, principalmente, nas praticas pedagogicas, ao serem encaminhadas
de forma individualizada e sem utilizagdo de recursos didatico-pedagogicos como importantes
mediadores do conhecimento. Ou seja, a constatagdo de que o acesso ao EF faz a crianga
experienciar o oficio de aluno ndo se deve apenas ao fato de ter de corresponder as expectativas
construidas por outrem. O meio social ao qual estd inserida faz a crianga internalizar e criar
suas proprias pré-concepgdes a respeito da etapa educativa. J4 o ndo acolhimento dessas
aspiragcdes ¢ responsavel por ela estabelecer uma relacdo de desagrado e desmotivagdo
resultando, por vezes, em sua rejei¢ao sobre aquele modo de viver o oficio de aluno.

Nessa perspectiva, e de acordo com as categorias de andlise mobilizadas no percurso
desta pesquisa, avaliamos o desafio da politica de ampliagdo em nao continuar assumindo
apenas o carater de universalizagdo do atendimento. A inclusdo da crianga de seis anos de idade
no EF9A ndo pode ser vista como uma questdo apenas de ampliagdo do numero de vagas
destinadas a essa etapa. Somente a garantia de direitos legais ja ndo ¢ mais suficiente, embora
imprescindivel. E preciso também que todos ganhem visibilidade nos espagos sociais,
principalmente nos espagos publicos educativos. Faz-se necessario que todas as criangas se
sintam contempladas nas experiéncias pensadas para elas, desde os espagos fisicos educativos
a materiais didaticos, de modo a superar os diversos interesses corporativos existentes nas
agendas de grupos politicos, nacionais e internacionais.

Enfatizamos que ndo se trata somente de uma nova estruturagdo ou sistematizacao de
novas praticas, sobre as quais nao pretendemos, em hipdtese alguma, emitir juizo de valor sobre

o que ¢ certo ou errado na etapa de ensino pesquisada, ou menos ainda propor uma simples



211

adesdo aos discursos contemporaneos de retorno as realidades dessas praticas. Mas, ha
necessidade de politiza-las, revendo as formas de sociabilidades e as possibilidades de relagdes
mais flexiveis e interativas entre crianga ¢ escola, libertando-nos, muitas vezes, do terrivel vicio
do professor de escolarizar a vida. Buscar experiéncias com rotinas ¢ agdes educativas ainda
mais significativas, respeitosas, ludicas, criativas e diversificadas para o universo discente
poderia configurar um dos objetivos tracados para essa etapa. Nas palavras de Ranciere (2005,
p. 14), “o esfor¢o para pensa-las implica abandonar a pobre dramaturgia do fim e do retorno,
que nao cessa de ocupar o terreno da arte, da politica e de todo o objeto de pensamento”.

Presenciamos, a respeito da implementacio do EF9A, uma exigéncia de
redimensionamento de varios aspectos de ordem estrutural, fisica e humana, demandando mais
orientacdes do trabalho com a alfabetiza¢do. O que se impde nesse contexto sdo tomadas de
providéncias que digam respeito ao trabalho com a crianga que passou a acessar o 1° Ano agora,
aos seis anos de idade. Isto inclui todos os envolvidos no processo educativo, afetando
principalmente os professores, pela importancia de seus papeis desempenhados e pela sua
continua e direta atuagdo com as criang¢as no cotidiano educativo.

Hé necessidade também de ter uma concepgao clara dos documentos norteadores sobre
infancia, pela qual possa se respaldar e perpassar toda a organizagdo das agdes pedagogicas.
Mobilizada como categoria social da histéria humana, essa concep¢do de crianca poderd
fundamentar os principios da escola de anos iniciais que almejam uma educagdo voltada a
cidadania e a emancipa¢do humana. Enquanto essa tomada de providéncia ndo acontecer,
permanecera o enorme esforco de compreensao e tentativas de inser¢do, por parte das criangas,
a respeito das diferentes dindmicas e praticas educativas historicamente condizentes com essa
etapa, as quais muitas vezes desrespeitam e negam inumeros aspectos das suas dimensdes
humanas infantis.

Destacamos, mais uma vez, a importancia de estabelecer didlogo com o universo
infantil, perspectivando contribuir para a constru¢do de propostas pedagdgicas ludicas,
desafiadoras e, prioritariamente, adequadas a faixa etaria. A garantia do direito a uma vaga na
escola deve perpassar o reconhecimento e o respeito aos direitos referentes as
especificidades/heterogeneidades presentes nas infancias que formam e frequentam os sistemas
publicos de ensino de nosso pais. Repetimos: € preciso que todos se tornem visiveis nos espacos
sociais, principalmente nos publicos, responsaveis por guardar, cuidar e educar milhdes de

vidas e destinos infantis esperangosos por dias melhores, mais justos e mais felizes.
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Enfatizamos também a urgéncia do reconhecimento dos possiveis impactos e prejuizos que um
percurso mal planejado podera gerar na trajetdria escolar dessas criangas.

Concluimos nossa investigacdo ressaltando a falta de articulacdo entre as agdes da
escola com os primeiros documentos legais orientadores da transicao elaborados pelo MEC.
Observamos a necessidade de conferir ao EF maior articulacdo e flexibilidade nas acdes ja
existentes, trazendo a crianga para o centro do trabalho educativo, ressignificando os usos dos
tempos e dos espagos, de modo a ampliar e dar condigdes para a crianga viver sua infancia. E
preciso pensar, também para essa etapa, um trabalho pedagogico que concilie os direitos de
brincar e aprender, indissociavelmente buscando a aproxima¢do com a EI prevista nesses
documentos. Esperamos, sobretudo, ter contribuido para superar as divergéncias reducionistas
geradas pelo EF9A, que levam individuos a tomarem posi¢des radicais, colocando-se
simplesmente contra ou a favor da ampliagao.

Neste sentido, consideramos que a ampliacao de oito para nove anos nos moldes como
ainda vem sendo pensada, concebida, praticada — conforme retratado pelas reflexdes, analises
e apontamentos empiricos deste estudo — endossa outros escritos que desvelam uma velha,
profunda e amplamente consolidada crise de nossos sistema de ensino dada pela evasao, altos
indices de reprovacdo, distor¢do série-idade, desigualdades e exclusdes nos interiores dos
proprios contextos escolares, fracassos escolares, baixos rendimentos escolares, podendo ser
considerada como mais uma politica que se soma para caracterizar um esgotamento
generalizado deste sistema.

Como j4 mencionei nas primeiras paginas desta pesquisa, os motivos que levaram a
realizar este estudo ficaram por conta da promissora combinacdo entre questionamentos,
davidas, inquietacdes, angustias. Enfim, a busca de crescimento ndo so6 profissional, mas
pessoal, e o desejo e a necessidade de conhecer melhor a realidade na qual atuo. Exemplifico
esse sentimento parafraseando Paulo Freire: constituo-me e me movo ndo s6 como professora,
mas como ser humano, como gente, também. Este grande mestre da educagdo brasileira nos
perseguiu durante todo o percurso investigativo e, por isso, torna-se importante destacar que
ndo foi tarefa facil chegar até aqui.

A busca pelo conhecimento através da pesquisa empirica diversas vezes nos gerou medo
e inseguranga, pela possibilidade de ser considerada injusta ou parcial, de compreender o que
em principio julgava ser incompreensivel e de narrar o que parecia ser inenarravel, ou admitir
0 que também parecia ser inadmissivel. Entretanto, a fusdo desses sentidos também nos

desafiou e motivou a sair do lugar, a vencer barreiras, superando percalgos, tornando-se o
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principal caminho — se ndo o Unico — para alcangar o conhecimento. Nossos “dados”, por serem
datados e devidamente contextualizados, estdo encharcados de uma enorme gama de
informacdes colhidas, registradas, organizadas, analisadas, interpretadas e finalmente inferidas
gragas a um intenso processo de interlocu¢ao com os diferentes agentes pesquisados, € por isso
seria uma grande heresia ou um anacronismo dizer que os apontamentos, por ora realizados,
sd0 inexoraveis ou atemporais.

Mesmo com o rigor metodoldgico e reiterado compromisso com a nossa perspectiva de
investigacao adotada, permitimo-nos constatar que muitas de nossas angustias e dividas ainda
permaneceram, principalmente no que se refere: a) aos possiveis impactos que o EF9A podera
gerar na experiéncia e na trajetoria escolar das criangas, o que demandaria um tempo maior de
investigacdo; b) comparar experiéncias exitosas realizadas e vivenciadas no 1° Ano com outros
contextos em nivel regional ou nacional; c¢) identificar quais os efeitos gerados durante o
processo de ensino-aprendizagem na utilizagdo de diferentes métodos de alfabetizacdo pelos
professores; d) existe um método de alfabetizagdo mais eficaz e melhor que o outro?; e) qual a
importancia e a possibilidade de juntar métodos julgados pelos profissionais como
“dicotdmicos”; f) como ¢ possivel uma mesma instdncia comportar professores com
concepgoes de alfabetizagdo tdo antagonicas e realizando abordagens de oficios tdo diferentes?;
g) realizar um estudo das formagdes dos profissionais com experiéncias exitosas, identificando
quais autores respaldam suas praticas, bem como socializar e expandir essas experiéncias; h) o
EF9A gerou algum impacto ao Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)?;
alcancamos melhores resultados nos Ultimos dez anos de ampliagdo nessa etapa educativa?
Outras questdes, mais relacionadas a internacionalizacdo da educacdo, ecoam nos escritos de
Libaneo (2016, p. 5):

E, pois, relevante perguntar: como se da a influéncia das politicas educacionais
formuladas por organismos internacionais nas politicas para a escola? Em que grau
tais politicas atuam no empobrecimento da escola e nos baixos indices de desempenho
dos alunos? Como afetam o funcionamento interno das escolas e o trabalho
pedagdgico-didatico dos professores? E possivel supor que a visdo da educagdo
restrita a solu¢do de problemas sociais e econdmicos compromete o papel da escola
em relagdo a seus objetivos prioritarios de ensinar conteudos e promover o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos? Que tipo de inclusdo social
vem sendo propiciada pelos programas do governo desde a adogdo das orientagdes
curriculares dos organismos multilaterais? Por outro lado, que perspectivas sdo

apontadas pelos setores progressistas dos educadores e pesquisadores para a escola
publica como contrapondo a estas orientacdes?
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Sem a pretensdo de esgotar as analises, as lacunas que permanecem explicitam a
necessidade de investigar outros espacos institucionais, ja concebendo a constru¢do de amostras
diversificadas como oportunidades para novos estudos comparativos.

Neste caminho de conquistas e percalgos, a Unica certeza que fica ¢ quanto ao carater
provisorio da construcao de verdades, tornando as conclusdes, por assim dizer, inconclusas. No
entanto, consideramos importante registrar que, se nao tivesse existido este estudo para muitos
de nos, essas “conclusdes inconclusas” simplesmente ndo existiriam, e isto sim significaria a
triste impossibilidade de um recomeco! Os questionamentos por ora levantados ficarao
temporariamente em aberto até que sejam preenchidos por outros(as) pesquisadores(as) que,
por sua vez, abrirdo outros novos, e assim por adiante. Por esse motivo, temos a inteira
convic¢do de que foi uma grande conquista chegar até aqui e, se todas as palavras escritas se
apagassem, recomegariamos e reescreveriamos tudo, linha ap6s linha, novamente. Entdo, mais
uma certeza se confirmaria: outra dissertagao seria, outros objetivos ou analises alcangariamos,
novos fatos, sonhos e historias mobilizar-se-iam, outros mundos se abririam, veriamos e

sentiriamos, novos pensamentos e ideias surgiriam, outras pesquisadoras talvez seriamos.
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