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PREFACIO

Ensinar e pesquisar.

Esse é o compromisso que assume o Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infancia
(GPCEI), vinculado a Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacao da Universidade do Estado de
Mato Grosso Carlos Alberto Reys Maldonado (Unemat). O grupo foi criado no ano de 2003, sob
a coordenacdo da professora doutora Maria Izete de Oliveira, e atualmente é coordenado pela
professora doutora Rinalda Bezerra Carlos.

O foco principal de trabalho é explicado nas palavras das préprias integrantes:

Ao longo desses onze anos [hoje sdo 18 anos de vida], nossas preocupacdes
relacionam-se com a pratica dos professores que atuam com a infancia —
preferencialmente nas instituicdes publicas, com a organizacdo do trabalho
pedagdgico nas escolas, com o processo de aprendizagem vinculado ao
conhecimento de mundo, dentre outros temas que abarcam a educacdo formal
da crianga. (LUSTIG et al., 2014, p. 2).}

As integrantes do grupo sdo professoras e pesquisadoras com experiéncia docente na
Educacdo Basica e na Educagdo Superior, formadoras de docentes que atuam ou virdo a atuar na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As pesquisas desenvolvidas estao
relacionadas com contextos educativos dessas etapas e analisam praticas educativas em escolas
localizadas na cidade de Caceres.

Tendo em vista a amplitude e a complexidade dos temas e dos campos educativos, os
textos que compdoem este livro podem ser apresentados e compreendidos mediante dois eixos:
Educacao Infantil (pesquisas sobre transicdo para o 12 ano, praticas pedagdgicas e curriculo) e 12
ano do Ensino Fundamental (pesquisas sobre ludicidade e producdo escrita).

Com base no que referi até aqui e no modo como tenho acompanhado algumas dessas
professoras?, posso afirmar que as autoras (e suas pesquisas) assumem o compromisso ético, politico
e pedagogico com as demandas educacionais da regido, e, a partir dai, propdem reflexdes que
podem ser consideradas para desencadear novas pesquisas e acées de ensino e extensdo. Destaco,
ainda, a articulacdo dessas pesquisas com a Secretaria Municipal de Educacdo de Caceres-MT para
delinear politicas publicas e para qualificar escolas, curriculos e processos de formacgdo continuada.

Ensinar e pesquisar.

Essa é uma aposta minha também. Como professora ha mais de 25 anos, tenho exercido
a docéncia de forma articulada com a pesquisa porque acredito que é essa ligacdo que permite

pensar e criar praticas pedagodgicas comprometidas com diferentes pessoas, em distintos contextos

1 LUSTIG, A. L. et al. Crianga e infancia: contexto histérico social. In: SEMINARIO DE GRUPOS DE PESQUISA SOBRE CRIANCAS E
INFANCIAS. ETICA E DIVERSIDADE NA PESQUISA, 4., 2014, Goiania. Anais [...]. Goidnia: CEGRAF, 2014. p. 1-14. Disponivel em: https://
files.cercomp.ufg.br/weby/up/693/0/TR18.1.pdf.

2 De modo mais especifico, oriento a tese de doutorado de Renata C. Nascimento desde 2017, e acompanho indiretamente, como
integrante de grupo de pesquisa e de banca avaliadora, a tese de Ana Sebastiana Ribeiro. Participei, mais recentemente, de atividade
formativa voltada para a equipe gestora da Diretoria de Gestdo de Educagdo a Distancia da Unemat, organizada pela colega Rinalda
Bezerra Carlos.



culturais. Ensinar e pesquisar possibilita questionar o que se ensina, para que e por que se ensina, a
fim de construir e descontruir constantemente nossas praticas.
Ao examinar a conexdo necessdria entre ensino e pesquisa, Sandra Corazza (2002, s. p.)

explica que assumir essa posicao

[...] demanda operar na penumbra do que ndo se sabe direito o que é: na
penumbra da eficacia simbdlica da linguagem e da cultura. [Percorrer] os rizomas
das significacdes, que nos fertilizam, para praticar o ensino-pesquisa de forma
artistica. Com as formas e as forgas necessarias para tornar a educag¢do do
professor mais criadora, o ensino mais pesquisador, a pesquisa mais ensinadora.?

Tornar o ensino mais pesquisador; a pesquisa, mais ensinadora; e a professora, mais
criadora. Ao questionarmos nossas certezas, criam-se outras possibilidades de ensinar e aprender.

E o comprometimento com as “pequenas” lutas didrias que estabelece o carater ético,
politico e pedagdgico do nosso trabalho de ensino e de pesquisa — trabalho que questiona de forma
critica as enuncia¢des que tém servido como praticas reguladoras e tém contribuido para produzir
verdades que cerceiam nosso pensar e nosso fazer em educacao.

Aprender a perguntar! Aprender a ensinar, a pesquisar, a questionar e a se questionar!

Aprender a criar!

Quero perguntar-me e perguntar a quem me |é se seria possivel operar com
uma determinada ldgica de pensamento para, com e a partir dela, delimitar
principios e pressupostos que funcionem como balizas de praticas pedagdgicas
inventivas, problematizadoras, desafiadoras, desobedientes — por que n3o? —e
gue nos permitam, ainda assim, admitir que alegria, felicidade e solidariedade
também sdo constitutivas das coisas que buscamos nas salas de aula pelas
qguais transitamos, nas disciplinas pelas quais respondemos, nas pesquisas
gue fazemos, nas relacdes extramuros que, com e apesar da universidade,
estabelecemos. (MEYER, 2017, p. 65-66).

Dagmar Meyer (2017) convida-nos a problematizar, a desafiar, a desobedecer... para
inventar praticas pedagdgicas mais vivas que também fomentem a alegria e a solidariedade. Como
se pode perceber a partir dessas ideias, nosso compromisso enquanto professoras e pesquisadoras
ndo é simplificado; ao contrario, multiplica-se, pois comecamos a ver que as relagdes sao muito mais
complexas, e nds, muito menos sabedoras e sabedores de respostas.

Ensinar e pesquisar para desencadear novas pesquisas e acées de ensino e extensdo; para
delinear politicas publicas; e para qualificar escolas, curriculos e processos de formacao continuada.
Ensinar e pesquisar para tornar o ensino mais interrogativo; a pesquisa, mais propositiva; e

professoras e professores, mais criadoras/es. Ensinar e pesquisar para inventar praticas pedagdgicas

3 CORAZZA, S. M. Pesquisa-ensino: o “hifen” da ligagdo necessaria na formagdo docente. In: ESTEBAN, M. T.; ZACCUR, E. (org.).
Professora-pesquisadora: uma praxis em construcdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 55-69.

4 MEYER, D. E. E. De coisas que aprendi durante o exercicio da docéncia no ensino superior: aportes dos estudos de género e
culturais e da teorizagdo foucaultiana. In: GIVIGI, A. C. N.; DORNELLES, P. G. (org.). Babado académico no recéncavo baiano.
Salvador: EDUFBA, 2017. p. 63-78.



mais vivas e complexas; para criar relagcdes pedagdgicas menos sabedoras e fazedoras; para continuar
perseguindo com esperanca um projeto educativo (e de vida) mais justo e solidario.

Sob essa perspectiva, recomendo a leitura deste livro.

Trata-se de uma importante contribuicdo para refletirmos sobre a poténcia de ensinar e

pesquisar em educacdo hoje, principalmente as vésperas do dia da professora e do professor!

Maria Claudia Dal’lgna®
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos
Sdo Leopoldo/RS, 14 de outubro de 2021

5 Professora dos cursos de Licenciatura e do PPG em Educacdo da Unisinos. Integrante do Comité de Etica da Unisinos. Doutora e
Mestra em Educagdo (UFRGS). Graduada em Pedagogia (Unisinos). Trabalha ha 25 anos como professora e gestora na Educagao
Basica e na Educagdo Superior. Atuou em escolas publicas e privadas, em servigos de apoio especializado, e em espagos nao
escolares. Pesquisadora do Grupo Interinstitucional em Docéncias, Pedagogias e Diferengas (Gipedi/Unisinos/CNPq) e do Grupo
de Estudos de Educacgdo e Relagdes de Género (GEERGE/UFRGS/CNPq). Suas pesquisas analisam os seguintes temas: educagdo,
género e sexualidade; docéncia, trabalho docente, profissionalidade docente, formagdo de professores; docéncia, afeto, amor e
cuidado; pedagogia e curso de pedagogia, ciéncia e carreira. Em consonancia com o movimento #maternidadenolattes, destaca
também que é mae de duas gurias gémeas.



APRESENTAGAO

E com imensa satisfacdo que compartilhamos com vocé este trabalho que tanto nos
motivou a seguir em frente na luta por uma educacdo de qualidade, notadamente para os primeiros
anos da Educacdo Basica, objeto de nossas investigacdes. Por isso, desde 2003, o Grupo de Pesquisa
Contextos Educativos da Infancia (GPCEI) volta seus estudos para as tematicas acerca da educacdo
na infancia, das praticas dos professores, da organizacdo do trabalho pedagdgico, do processo de
aprendizagem, dentre outros temas que abarcam a educagao formal da crianga.

O GPCEl estd cadastrado no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
(CNPq), vincula-se a Universidade do Estado de Mato Grosso Carlos Alberto Reys Maldonado
(Unemat), na cidade de Caceres-MT, e integra a linha de pesquisa Formacao de Professores, Politicas
e Praticas Pedagdgicas.

Apds a promulgagdo das Leis n? 11.114/2005 (BRASIL, 2005c) e n? 11.274/2006, a partir
das quais se tornou obrigatdria a matricula das criangas de seis anos de idade no 12 ano no Ensino
Fundamental, a inquietacdo intensificou-se no sentido de compreender como as escolas publicas
estariam preparadas para acolhé-las. Tal preocupacdo se deu porque defendemos a oferta de uma
educacdo de qualidade que, além de ter em conta o direito da crianca de vivenciar a sua infancia,
possa garantir as condi¢cdes educacionais necessarias a uma transicdo harmoniosa da Educagao
Infantil para o 12 ano do Ensino Fundamental, conforme as exigéncias estabelecidas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e pelas Diretrizes Nacionais para a Educacao Basica
— problemadtica que ainda esta longe de ser resolvida, como mostram as oportunas discussdes
estabelecidas por pesquisadores da infancia, movimentos sociais, féruns, congressos, semindrios e
producdes académicas desenvolvidas até o presente.

Nesse sentido, presenciamos, na atualidade, o negligenciamento a educacdo que deve ser
ofertada as criangas nessa fase de desenvolvimento, sobretudo no que concerne a infraestrutura
das instituicbes publicas, as politicas educacionais de atendimento a crianga, a formacao inicial e
continuada, e as proposi¢oes pedagodgicas; somado a auséncia de um plano de carreira docente que
dé condigdes objetivas para que o profissional desse segmento desenvolva seu trabalho.

A partir dessas inquieta¢des, o GPCEl desenvolveu o projeto “Primeiro ano do Ensino
Fundamental: o olhar da crianga de 6 anos de idade”, com o objetivo de compreender o olhar dessa
crianca a respeito do seu primeiro ano no Ensino Fundamental, com vistas a uma pratica pedagodgica
condizente com as especificidades desses sujeitos de direitos, resultando, assim, em discussdes,
trabalhos apresentados e publicados em eventos, participacdo em formagbes continuadas nas
escolas, organizacdo e realizacdao de eventos, o que nos motivou a somar todas as produgdes
emanadas desse projeto e compila-las neste livro.

Situando essa questdao no contexto do estado de Mato Grosso, em que as escolas publicas
vivenciam sérios desafios de infraestrutura, organizacao pedagdgica na formacao continuada, dentre
outras problematicas, o GPCEI desenvolveu o referido projeto no municipio de Caceres-MT, tendo

em vista ndo haver localizado nenhum trabalho desta ordem.



O lécus investigado consistiu em trés escolas da rede publica estadual, identificadas
nos capitulos como Escola A, Escola B e Escola C, sendo que a primeira é situada no centro da
cidade e as duas ultimas, na periferia. O projeto envolveu a observag¢do dos espacos fisicos e
das praticas desenvolvidas pelas professoras, acrescida de rodas de conversa com as criancas,
principais sujeitos da pesquisa, culminando na producado de desenhos para captar suas impressdes
e aspiracOes acerca da escola.

O trabalho esta organizado, portanto, em seis capitulos: o primeiro apresenta um balango
de producdes localizadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES sobre a transi¢cdo das
criancas de seis anos para o Ensino Fundamental de Nove Anos, no periodo de 2007 a 2015. Esse
estudo teve como finalidade verificar os resultados obtidos pelos pesquisadores a respeito da
tematica e refletir sobre eles.

O segundo, o terceiro, o quarto e o quinto capitulos abordam os resultados das
investigacOes realizadas nas escolas A, B e C no que diz respeito as praticas pedagdgicas realizadas
pelas professoras regentes, somadas as manifestagdes das criangas mediante as rodas de conversa
e a producgao dos desenhos.

Osextocapitulotrazumaandlise acerca das manifestacdes expressas pelas professoras que
atuam na Educacao Infantil na rede publica municipal de Caceres, com o objetivo de compreender
os significados por elas atribuidos a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
na Educacdo Infantil.

Nosso desejo é que esta obra integre o movimento em defesa de uma educagao publica que
respeite os direitos fundamentais das criangas, sensibilizando os dirigentes politicos e educacionais
para que deem a devida atencao as professoras e professores, no sentido de propiciar-lhes condi¢des

apropriadas para que desempenhem o seu trabalho.

As organizadoras
Caceres, 12 de setembro de 2021



PANORAMA DAS PROQUC@ES BRASILEIRAS E SUAS IMPLICAGCOES NO
CONTEXTO DA TRANSICAO DAS CRIANCAS DE SEIS ANOS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Dinairan Dantas Souza
Maurecilde Lemes da Silva Santana
Cleide Aparecida Ferreira da Silva Gusmao

INTRODUCAO

Diante da necessidade de se compreender o panorama do contexto educacional e as
mudancas nos paradigmas acerca dos sujeitos, das concepgoes, das teorias pedagodgicas e das
politicas publicas para a educacdo, como também os sujeitos envolvidos nesse processo, o grupo
de pesquisa Contextos Educativos da Infancia (GPCEI), da Universidade do Estado de Mato Grosso
(Unemat/Céceres), vem realizando estudos e pesquisas sobre as tematicas que envolvem a infancia.

Neste capitulo, apresentam-se resultados de estudos realizados no projeto de pesquisa
intitulado “Primeiro ano do Ensino Fundamental: o olhar da crianca de seis anos de idade”, no
ambito do GPCEI, buscando-se compreender o universo da transicdo das criancas de seis anos para
o Ensino Fundamental (EF) de Nove Anos, conforme disposto pela Lei n2 11.274/2006.

Para tanto, realizamos um balanco de producdo no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES? sobre a transicdo das criancas de seis anos para o Ensino Fundamental de Nove Anos,
no periodo de 2007 a 2015, com a finalidade de identificar os aspectos pesquisados, verificar
os resultados obtidos pelos pesquisadores a respeito da tematica e refletir sobre os mesmos.
A revisdo de literatura é importante para explorar, ampliar e aprofundar os estudos sobre
determinado objeto de investigacdo, as informacgdes, os aspectos e os conhecimentos que estdo
sendo debatidos no meio académico.

O recorte temporal de 2007 a 2015 deu-se devido a implantacdo da Lei n? 11.274/2006,
gue ampliou o EF para nove anos de duracdo, de acordo com as indicacdes do Plano Nacional de
Educacdo e o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2007), a fim de garantir a universalizacdo do acesso a
essa etapa de ensino, bem como o aumento da duracdo da escolaridade obrigatdria no Brasil, ou seja,
com a aprovacdo da lei 11.274/2006, acreditava-se que haveria maior inclusdo de criangas no sistema
educacional brasileiro, especialmente daquelas pertencentes aos setores populares (BRASIL, 2006a).

Considerando que a referida lei comecou a ser implementada em 2007, surgiu a
inevitabilidade de se pesquisar o que era discutido no meio académico acerca do tema nos dez anos

subsequentes a sua determinacao.

1 BRASIL. Ministério da Educagdo. Lei n2 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a redagdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n2 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos
para o ensino fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/111274.htm. Acesso em: 13 set. 2021.

2 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 2 ago. 2017.
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Nesse mesmo contexto, realizamos a “busca por assunto”, com a expressdao exata do
descritor: Ensino Fundamental de Nove Anos, escolhendo os niveis de dissertacdes e teses. Seguindo
o rigor metodoldgico peculiar da pesquisa cientifica, chegamos a um volume de dados coletados,
gue caracterizou um arcabouco teérico e metodoldgico de extrema relevancia. Contudo, ressaltamos
que os trabalhos analisados neste estudo ndo representam a totalidade do acervo do banco de
dados da CAPES no periodo indicado, pois algumas dissertacdes e teses ndo disponibilizavam acesso
ao arquivo completo no momento da coleta dos objetos, e os resumos nao apresentavam elementos
suficientes para as nossas intencionalidades.

Assim, partindo do principio de que “uma boa fonte vale mais do que uma porg¢ao de fontes”
(BOOTH; COLOMB; WILLIAMS, 2005, p. 97), realizamos a leitura dos resumos e buscamos elementos
consistentes no corpus dos trabalhos que garantissem alcangar os objetivos propostos.

A importancia de compreender como a transi¢ao das criancas de seis anos para o EF estava
ocorrendo circunscreve-se no bojo epistemoldgico de Freire (1996, p. 32): “[...] pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo”, pois pesquisa e ensino sdo inter-
relacionados, na medida em que um se encontra no corpo do outro (FREIRE, 1996).

Nessa perspectiva, o estudo justifica-se pela inquietagao, pelos desafios e pela preméncia
de as pesquisadoras compreenderem em que contextos educativos a infancia se historiciza e se
materializa, fator preponderante no processo individual e coletivo que reverbera na acdo de formacao
de docentes enquanto atividades laborais e que transcendem para diferentes espagos deinterlocucao,
concretizando o campo articulado e ternario de ensino-pesquisa-extensdo. Objetivamos, portanto,
elaborar novos conhecimentos e, como pesquisadoras, questionar nossos “préprios pressupostos e
as interpretacdes subsequentes de acordo com o modo como os resultados sdo recebidos e por que
sdo recebidos” (BAUER; GASKELL; ALLUN, 2010, p. 35).

O trabalho estd organizado considerando, a partir de nossas analises, os campos semanticos
oriundos das dissertacdes e teses, cujos enfoques diversificam e, concomitantemente, constituem
interfaces nas abordagens. Nesse sentido, os campos de conhecimento categorizados dialogam no
campo da formacdo e das praticas educativas e/ou pedagadgicas, das politicas publicas, do olhar da
familia, da formacdo dos sujeitos a partir das proposi¢cdes das politicas publicas, da organiza¢ao
do trabalho e do curriculo escolar e no campo das rela¢des afetivas, no que tange a transicdo das

criancas de seis anos para o EF de Nove Anos.

1. BALANGO DE PRODUGAO E AS EVIDENCIAS ENCONTRADAS

Neste tdpico, discutimos os elementos centrais da pesquisa, obtidos por meio de uma
metodologia qualiquantitativa. A qualitativa se deu em virtude do entendimento e da busca por
explicacdes que as autoras propuseram para conhecer a realidade e propor solucdes para os
problemas ora instaurados, ou seja, construir conhecimentos “frutos da curiosidade, da inquietacao,

da inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos, a partir e em continuacdo do que ja foi
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elaborado e sistematizado” em trabalhos anteriores (LUDKE; ANDRE, 2017, p. 2-3); enquanto isso, a
quantitativa caracterizou-se pelo agrupamento das produgdes situadas no recorte temporal delimitado.

A pesquisa bibliografica possibilita encontrar e compreender o fendmeno porque “sua
finalidade é colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre
determinado assunto” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 44). Segundo Gil, a pesquisa bibliografica tem
diversas vantagens, e a principal delas é “permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2002, p. 45),
porém, estabelecendo-se critérios para a objetividade e articulacGes préprias ao objeto pesquisado.

Em nossas buscas, localizamos trinta e trés trabalhos, entre dissertacGes e teses, originados
em diferentes universidades brasileiras, conforme disposto no Quadro 1. Observa-se um aumento na
producdo dos trabalhos entre 2007 e 2013, e uma diminuicdo gradativa de 2014 a 2015. Tendo em
vista que a publica¢dao da Lei n? 11.274 aconteceu em 2006, esse panorama remete ao movimento
provocado nos diferentes espacos educativos e aos desafios que a promulgacdo da referida lei
provocou. A medida que o tempo foi passando, as producdes diminuiram por uma tendéncia de
naturalizacdo e/ou “rotinizacdo” do problema ora situado (BERGER; LUCKMANN, 2004). Percebe-se
também que, em 2007 e em 2014, foi publicado apenas um trabalho em cada ano no Catdlogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES, sendo estes os anos em que houve menos publicacdes. Por outro
lado, 2012 foi 0 ano que teve o maior nimero de publicagdes.

Podemos verificar essas informacdes conforme sistematizado no Quadro 1:

Quadro 1 - Produgdes que constam no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES

Ano/Total de trabalhos encontrados 33
Descritor 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Ensino Fundamental 1 ) 4 3 6 9 5 1 )
de Nove Anos

Fonte: Catdlogo de Teses e Disserta¢des da CAPES (2017)

Obalango de producdo foiorganizado a partir dos objetos de investigagao de cada pesquisador
e dos resultados que apresentaram em suas dissertacdes e teses entre os anos de 2007 e 2015.

Como as dissertagdes e teses apresentaram enfoques em assuntos diversos, situamos
nossos achados por campos de conhecimento; dito de outra forma, pela abordagem e/ou linhas de
estudos com as quais as producdes dialogam, todavia, ndo de forma rigida, mas com a flexibilidade

com que os temas se articulam no processo educativo, aqui apresentados pelos subtépicos adiante.

1.1. No campo da formagao e das praticas educativas e/ou pedagdgicas

Diante das pesquisas localizadas, quinze trataram a formacdo e a pratica educativas e/ou
pedagdgicas como necessarias na transicdo da Educacdo Infantil (El) para o Ensino Fundamental (EF)
de Nove Anos, enfocando situacdes que requerem base tedrica e pratica no processo de ensino para

atender as peculiaridades das criangas de seis anos.
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Neste campo de conhecimento, entrelagam os estudos de Capuchinho (2008), Araujo (2008),
Sturion (2010), Oliveira (2011), Thomé (2011), Ferreira (2011), Lima (2012), Marcondes (2012), Martinati
(2012), Mascioli (2012), Lencioni (2012), Silva (2013), Cruz (2013), Oliveira (2013), Lummertz (2013).

Capuchinho (2008) investigou quais os sentidos e significados dos professores em relagado
ao EF de Nove Anos e verificou que, no cotidiano da sala de aula, as dificuldades e possibilidades da
concretizacdo de uma politica publica sdo confrontadas com a realidade. Segundo a autora, muitos
professores tinham uma visao equivocada a respeito dos principais objetivos da proposta, incidindo
diretamente na pratica em sala de aula. Destacou também, na pesquisa, a imprescindibilidade de
articulagdo nas trés esferas da federacdo, de modo a criar provaveis garantias de investimentos
fisicos, humanos e materiais para a ampliacdo e manutencdo do novo sistema, assim como sobre a
urgéncia de reformular planejamentos para os tempos e espacos escolares.

Araujo (2008) pesquisou como professores do 12 ano do EF estavam compreendendo a
ampliacdo desse segmento de ensino, a inclusdo de criancas de seis anos e como os professores do
EF tiveram contato com os documentos que subsidiavam a implementacdo do EF. A autora concluiu
que a inclusdo de criangas de seis anos no EF de Nove Anos era uma questdo politica, financeira e
de aumento de vagas. Segundo a pesquisadora, a mudancga ocasionou prejuizos para as criancas,
mas a situacdo poderia se apresentar de forma positiva, possivel de promover reflexdes acerca dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem sobre as especificidades da infancia. Além disso,
constatou-se que os professores sentiam angustia, medo, falta de apoio e inseguranca frente ao
novo, e que entender essas questées ajudaria a encontrar um modo de pensar a educacao.

Para Araujo (2008), a pratica docente dos participantes baseava-se em seus estudos de
formagao e na propria pratica, e que tais elementos ndo eram suficientes para sanar as duvidas
em relagdo ao trabalho com as criancgas de seis anos no EF, no tocante, por exemplo, aos estudos/
conhecimentos sobre infancias, sobre a importancia da ndo ruptura entre a brincadeira e o ludico,
entre a El e o EF e seus fundamentos.

Sturion (2010) procurou estabelecer uma relacdo entre os discursos prescritos nos
documentos oficiais e os sentidos construidos por professores participantes da pesquisa, concluindo
gue é possivel visualizar que os documentos querem qualidade de ensino e os professores também,
mas eles querem condigdes para que isso possa acontecer ndo somente no EF de Nove Anos, mas
em todo o Sistema Educacional.

Nos resultados da pesquisa de Sturion (2010), os discursos dos professores evidenciaram
dualidade entre educar e brincar; a proposta contida nos documentos oficiais se realizava perpassada
pela experiéncia e histéria de vida de cada professora; havia varias e diferentes concep¢bes dos
entrevistados que repercutiam no trabalho na sala de aula, tais como: alfabetizacdo, letramento, o
brincar, espaco fisico, nimero de alunos em sala de aula e o préprio Ensino Fundamental de Nove Anos.

Nos estudos de Oliveira (2011), investigaram-se os olhares dos professores sobre o préprio
trabalho e concluiram que a implantacdo do EF de Nove Anos é uma oportunidade de enriquecer
o EF com atividades consideradas como peculiares da El, uma vez que o ludico tem perdido espaco

para acdes que enfatizam a aquisicdo de escrita até mesmo na El. No municipio estudado, a proposta
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curricular era formulada pelo gestor da Secretaria Municipal de Educacdo e apresentada aos
professores em capacitagdes sob uma perspectiva “classica” de formacao, informativa e prescritiva,
na tentativa de atualizar os professores através de técnicas pedagdgicas.

Nesse mesmo contexto, os docentes investigados apresentaram certa inseguranga ao
notarem que: um dos principais problemas para a aprendizagem era o fato de os alunos ndo se
envolverem em atividades desvinculadas das brincadeiras; as praticas pedagodgicas enfatizavam a
alfabetizagdo como centro do processo de ensino e de aprendizagem; e, para alguns professores, a
aprendizagem ou a dificuldade para aprender dependeriam da crianga (OLIVEIRA, 2011).

Thomé (2011) averiguou a implementacdo da proposta da inser¢do de criancas de seis anos
no EF a partir das significacdes dos sujeitos da pesquisa, encontrando, nas falas dos participantes
(gestores, professores, funcionarios), a primordialidade de uma forma¢ao mais adequada ao tema
e aos seus desdobramentos e, ainda, a falta de organizacdo para receber as criancas de seis anos
no EF. Dentre essa situacdo, destacam-se problemas de infraestrutura, organizacdo dos tempos e
espacos de aprendizagens, acompanhamento e avaliacao do trabalho pedagdgico etc. Entretanto,
apesar das dificuldades, nas relagdes e vivéncias com as criancas, foram se firmando reflexdes e
aprendizagens importantes com potencial de contribuir para o EF de Nove Anos.

Ferreira (2011) buscou investigar as estratégias de ensino de professoras alfabetizadoras
antes e depois da implantacdo do EF de Nove Anos. Os resultados da pesquisa apontaram que o
EF de Nove Anos, como estd estruturado no municipio de Jaguardo-RS, so existia através do ano
letivo que fora adicionado. Nao foi identificado nenhum fator que indicasse mudangas consistentes
e significativas nas praticas alfabetizadoras no universo estudado.

Assim, é possivel afirmar que: a grande maioria das escolas conhecia de maneira superficial
os documentos legais e as normas do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sobre o EF de Nove
Anos; a conveniéncia de ampliacdo dos debates entre os gestores e a equipe de apoio e professores;
o “novo EF”, com mais um ano de duracdo, incluindo nele criancas com seis anos, requeria cuidados
sobre varios aspectos que abarcavam desde a formacdo do profissional que atenderia essas criancas,
até o material disponivel, a distribuicdao do espaco e a estrutura fisica das escolas, e, principalmente,
a elaboracao de uma proposta pedagdgica que levasse em conta todas as particularidades das
criancas nessa faixa etdria (FERREIRA, 2011).

Por sua vez, Lima (2012) pesquisou como as professoras do 12 ano da rede estadual de
ensino encaminhavam suas praticas pedagdgicas a partir da instituicdo do EF com criancas de seis
anos de idade, e concluiu que o estabelecimento do EF de Nove Anos na rede publica estadual
ndo deu prioridade a participacdo efetiva das professoras nas discussées prévias, nem nas tomadas
de decisGes. Quanto a pratica pedagdgica das professoras, elas assumiam individualmente a
responsabilidade pela qualidade do seu trabalho, e, também, por investir recursos préprios em
formacdo continuada, ndo havendo, por parte da Secretaria de Estado de Educacdo, uma politica de
formagao que atendesse as suas demandas formativas. Verificou-se, igualmente, a centralidade da

leitura e da escrita no trabalho pedagdgico das participantes.
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Marcondes (2012) buscou compreender as (des)continuidades presentes na organizacao e
nas praticas pedagdgicas no momento de transi¢cao da El para o EF de Nove Anos, e como elas foram
vivenciadas e percebidas pelas criancas, professores e familiares. Os resultados evidenciaram que
a transicdo entre os dois ambientes se mostrava um momento de grande tensdo em que havia o
desejo pelo crescimento e pelo “aprender”, contudo, havia também temores e desencontros. Entre as
descontinuidades existentes nos dois ambientes pesquisados, sobressaem: os espacos fisicos a serem
adaptados nas escolas; diminuicdo no tempo de brincar; desaparecimento da ludicidade e da fruigao
no EF; e praticas docentes centradas em atividades de alfabetizagdo em seus moldes tradicionais.

Ao analisar a transicdo da El para o EF, sob a perspectiva das criancas e dos professores,
para saber como se tem constituido esse processo, Martinati (2012) constatou: auséncia de
referéncias sobre a transicdo escolar em ambas as instituicdes de ensino, nos projetos pedagdgicos
e no cotidiano escolar; que ndo hd um trabalho sistematico sobre a vida futura das criancas na
escola de El; consciéncia da crianca de que a nova escola sera diferente, associada ao desejo
de ir, provavelmente, porque a escola de EF é socialmente valorizada. Em funcdo da ruptura,
da desarticulacdo e da descontinuidade do trabalho pedagdgico, algumas criangas sinalizaram
sofrimento no processo de adaptacdo, enquanto outras subverteram a ordem estabelecida e
realizaram frequentes microepisédios lidicos em sala de aula.

Mascioli (2012) abordou o contexto do cotidiano escolar que se apresenta nos dois primeiros
niveis da educacdo escolar publica a luz das orientacdes legais brasileiras que alteraram a duracao
do EF de oito para nove anos. A intengdo foi averiguar as correlagdes entre as prescri¢es legais,
as orientacGes organizacionais e as praticas pedagdgicas existentes nas escolas de El e EF diante
da ampliacdo do EF para nove anos, e contrapor essas fontes com o olhar de criangas e adultos/
profissionais que as frequentam e vivenciam diariamente.

A autora revelou que era preciso adequar os pressupostos organizacionais e as praticas
pedagdgicas as prescri¢cdes legais nacionais e municipais frente a ampliacdo do EF, pois havia uma
dissociacdo nesses diferentes ambitos: nas realidades das duas etapas da Educacdo Basica; nas
acOes pedagdgicas ainda ndo compativeis com o que a legislagao e a literatura apontavam sobre o
desenvolvimento infantil.

Lencioni (2012) buscou compreender o Hordrio de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)
em um momento especifico da implementacdo do EF de Nove Anos e sua utilizacdo para o estudo
e apropriacdo do Programa Ler e Escrever, adotado como material obrigatdrio na rede municipal
de ensino de Limeira-SP. Revelaram-se conflitos que permeavam a dindmica escolar, a exemplo: da
maneira inadequada como ocorreu a instituicdo do EF de Nove Anos; das duvidas relacionadas as
praticas pedagdgicas; do processo de ensino e aprendizagem dos alunos com a adog¢do do programa
e a falta de material para trabalhar com os discentes; das reunides do HTPC como momentos
privilegiados para a formacgao continua dos docentes.

Do campo discursivo, Silva (2013) analisou os discursos do Ministério da Educacdo, da

Secretaria de Estado de Educacdo e do professor sobre o EF de Nove Anos, sob a perspectiva do
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Ciclo da Infancia3, a fim de identificar os discursos nos documentos oficiais e verificar os discursos dos
professores sobre a infancia e sua relagdo com o projeto de implantacdo do EF de Nove Anos. Observou-
se que essa ampliacdo se caracterizou como organizac¢do de sistema para o MEC e a Secretaria de Estado
de Educacdo, enquanto, para as professoras, consistiu em periodo de desenvolvimento das criancas.

Os discursos, segundo Silva (2013), demonstraram que ainda era irriséria a énfase na
infancia no contexto do EF, e que era necessario que esse conceito ndo fosse apenas elucidado,
mas concebido no contexto escolar como uma etapa da vida que adquire sentido em fungao de sua
projecao no tempo, como categoria social que se constitui em diferentes circunstancias.

No contexto de escolas particulares na cidade de Belo Horizonte-MG, e motivada pela
promulgacdo da Lei Federal n? 11.274/2006, Cruz (2013) analisou propostas de alfabetizacdo de
algumas dessas instituicoes, levando em conta os conhecimentos e habilidades sobre a aquisicdo da
lingua escrita, consideradas mais relevantes para as criangas de seis anos que ingressam no Ensino
Fundamental. O estudo teve carater contrastivo, segundo os seguintes critérios de ingresso no EF:
criancgas que tivessem (ou ndo) cursado a El e que fossem procedentes (ou ndo) da prépria escola.

Professores e coordenadores do 12 ano de trés escolas de Belo Horizonte participaram de
uma entrevista semiestruturada e de uma analise documental, cujos instrumentos revelaram que
havia uma relacdo entre os procedimentos de avaliacdo aplicados no ato do ingresso das criangas
de seis anos no 12 ano do EF e as diretrizes balizadoras do planejamento pedagdgico das praticas de
alfabetizacdo, de acordo com Cruz (2013).

O trabalho de Oliveira (2013) teve como objetivo verificar a percepcao dos professores
sobre a implantagdo do EF de Nove Anos no contexto escolar. A autora apurou que os professores
diziam que refletiam sobre as politicas determinadas a educagao no contexto das implantacdes, mas
faltava-lhes espaco e tempo para que as discussdes fossem promovidas.

Ainda segundo Oliveira (2013), ndo havia uma cultura de participacdo dos professores na
elaboracdo de politicas educacionais — ndo por suas escolhas, mas pela caréncia de abertura para a
participacdo. As politicas eram interpretadas de diferentes maneiras, e a implementacdo do EF de
Nove Anos demandou novas exigéncias para a atuacdo docente e para o contexto escolar, apesar
dos espacos e estruturas fisicas serem os mesmos e as salas de aulas continuarem lotadas.

Lummertz (2013) realizou uma pesquisa de cunho bibliografico, focalizando como
estava sendo abordada a ampliacdo do EF de Nove Anos nas dissertacdes e teses produzidas em
programas de pds-graduacado situados no Brasil, entre os anos de 2006 e 2010. Para a localizacdo
das dissertacdes e teses, consultou-se o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, tomando por
referéncia o descritor “Ensino Fundamental de Nove Anos”. O corpus da pesquisa foi composto por
guarenta e cinco dissertacdes e cinco teses.

No trabalho, estabeleceu-se uma interlocugao com os autores que discutiam a tematica em
pauta e os autores das produgdes analisadas. A analise dos dados revelou que: a) 46% dos trabalhos

defendidos sobre o EF de Nove Anos foram produzidos nas instituicdes situadas no estado de Sao

3 A autora se refere ao formato como o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou a proposta para o Ensino Fundamental de Nove
Anos e a organizagdo dos trés anos iniciais. (SILVA, 2013, p. 17).
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Paulo, concentrando dezessete trabalhos; b) 83,3% dos trabalhos eram da drea da Educacao e 16,7%
de outras dreas de conhecimento; c) havia necessidade de reestruturacdo de todo o curriculo do EF,
com a finalidade de assegurar a qualificacdo da alfabetizacdo e do letramento, especialmente nos
anos iniciais; d) as pesquisas de cunho bibliografico eram em nimero reduzido; e) as tematicas mais
pesquisadas eram aquelas relativas a crianca e a infancia (LUMMERTZ, 2013).

Para Lummertz (2013), as pesquisas acerca dessa implantagdo sinalizavam que ela estava
sendo realizada sob os olhares atentos da comunidade cientifica, o que possibilitava que o EF de

Nove Anos fosse constantemente avaliado, reavaliado e analisado.

1.2 No campo das politicas publicas

No campo das politicas publicas, oito trabalhos situaram-se nos aspectos referentes aos marcos
legais e institucionais que incidiram sobre a implanta¢do do EF de Nove Anos: Abbiati (2008), Oliveira
(2009), Silva (2009), Tenreiro (2011), Sinhori (2011), Souza (2012), Frasseto (2014) e Ferraresi (2015).

Abbiati (2008) investigou como o CNE se manifestou diante das urgéncias administrativas
e pedagdgicas, e o que a ampliacdo da duracdo do EF de Nove Anos gerou. Das analises,
sobressairam implicagcdes administrativas e pedagdgicas, e que as manifestacées do CNE ndo foram
suficientemente esclarecedoras na organizacdo dos diferentes sistemas com relacdo a ampliacdo
do EF, e as mesmas nao respondiam as urgéncias administrativas e pedagdgicas que a ampliacao
da duracdo do EF tinha provocado.

Oliveira (2009) pesquisou uma questdo muito especifica, que foi o ingresso de criancgas
de seis anos — completados até 31 de dezembro — na educacdo obrigatéria, no estado do Parana.
Segundo a pesquisadora, esse ato foi legitimo porque foi discutido com os responsaveis pelas
criancas, tendo sido emitidos documentos pelos conselhos, além de ter sido acompanhado pela
sociedade civil e ter gerado muitas polémicas, que exigiram muitos pareceres do Conselho Estadual
de Educacdo (CEE) do estado do Parana.

Silva (2009) averiguou a introducdo do EF de Nove Anos no estado de Santa Catarina. Como
resultado do trabalho, afirmou que diversas estratégias administrativas e pedagdgicas estavam sendo
adotadas pelos municipios para aimplementacdo do EF de Nove Anos. No que tange a El, destacou a
ampliacdo pouco significativa das vagas, uma incipiente articulacdo entre a El e o EF, e a auséncia de
garantias do carater de ndo retencdo as criancas matriculadas nas classes de 12 ano do EF. A autora
avulta ainda que, por mais que se constituisse como medida de justica social, o EF de Nove Anos era
uma politica de grande potencialidade, mas, poderia contemplar efeitos ndo desejdveis as criancgas.

Tenreiro (2011) focou nos impactos da politica de inclusdo das criangas de seis anos no EF na
escola da rede publica municipal de ensino, e concluiu que o projeto da escola de nove anos se insere
na perspectiva de uma ampliacdo de oportunidades para as criancas que ndo tinham esse direito
garantido. Entre outros resultados, a autora trouxe: prioridade de melhor adequacao da estrutura

fisica para receber as criancas; clareza pedagdgica para o trabalho no 12 ano; entrosamento entre
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as questdes da El e do EF; investimentos pontuais na formag¢ao dos professores e de todos os que
trabalhavam na escola; e, menor nimero de criancgas nas salas de aula.

Sinhori (2011) investigou como se deu a implementacdo do EF de Nove Anos na rede
municipal de Balnedrio Camboriu-SC, e concluiu que as criangas de seis anos precisavam de novas
metodologias condizentes com essa faixa etdria, ambientes, espacos, tempos, materiais, conteldos,
e, principalmente, um novo planejamento para o 12 ano, levando-se em conta o perfil desses alunos.
A pesquisa demonstrou que a secretaria de educac¢dao de Balneario Camboriu, apesar dos seus
inimeros desafios, promoveu a mobilizacdo e a sensibilizacdo da comunidade escolar para que as
determinacgdes legais fossem cumpridas.

Souza (2012) pesquisou os Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) das escolas da rede municipal
de Dourados-MS para apurar a reorganizacao pedagogica em atendimento as especificidades do EF de
Nove Anos. A autora relatou que aimplementacdo dessa politica nas instituicdes ocorreu praticamente
sem um planejamento sistematizado e continuo que garantisse: alteragdes dos aspectos estruturais
e materiais diddtico-pedagdgicos; mudancas no curriculo; desenvolvimento de formagdo continuada
com os profissionais e revisao das praticas avaliativas. Verificou-se que ndao houve a reformulagado dos
PPP, considerando as especificidades do EF de Nove Anos, o que resultou em um processo inadequado
de reorganizacdo pedagdgica para incluir, de fato, as criancas de seis anos.

A pesquisa de Frasseto (2014) teve como objetivo analisar o impacto da Lein2 11.274/2006
(BRASIL, 2006) nos processos de aproveitamento escolar das criancas que frequentavam o EF de Nove
Anos, sob o olhar dos professores de 52 ano da rede publica de ensino do municipio de Joinville-SC,
por meio de uma revisdo bibliografica e documental no que concerne ao EF de Nove Anos. Buscou-se
verificar as estratégias que a rede publica utilizou para a efetiva¢cdo do EF de Nove Anos, e examinar
os dados referentes a aprovacdo no periodo de implantacdo da politica e na década anterior a ela,
e, por fim, analisar se os professores observaram mudancas no aproveitamento escolar das criancas
ao ingressarem no 52 ano.

Os resultados indicaram dificuldades na interpretacdo e compreensao da legislacdo pelos
sujeitos inseridos no contexto educacional, revelando, ainda, que os professores perceberam poucos
avanc¢os na aprendizagem dos alunos de 52 ano que iniciaram o EF com seis anos, comparados aos
gue iniciaram na vida escolar aos sete anos de idade.

Ferraresi (2015) constituiu sua pesquisa reunindo o que ja havia sido pesquisado sobre
a transicdo das criancas da El para o EF de Nove Anos. Nesse contexto, partiu-se da intencdo de
analisar o que pesquisas empiricas indicavam sobre a implantacdo do EF de Nove Anos no pais, e
de estudar as possiveis contribuicdes e os problemas gerados por essa politica. A busca foi realizada
nas bases de dados CAPES, SciELO, Edubase, PePSIC, ANPEd e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertagGes (BDTD), resultando em um total de oitenta e quatro pesquisas.

Segundo Ferraresi (2015), em relacdo aos problemas, as pesquisas anunciaram: a falta
de participacdo dos professores nos processos de decisdo; a auséncia ou insuficiéncia dos cursos

de formacdo continuada; a falta de adequacdo do espaco escolar para receber as criancas de
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seis anos; as alteragdes pouco significativas no curriculo, as cobrancas para a alfabetizacao das
criancas de seis anos; e a pouca valorizacdo do brincar, que aparece restrito as sobras de tempo
ou as aulas de Educacao Fisica.

Como ponto positivo, algumas pesquisas apontam para experiéncias no tocante a construcao
de um novo curriculo que contemplasse as peculiaridades das criangas de seis anos. As producdes
analisadas focaram no diagndstico do 12 ano do EF, evidenciando que é preciso avancar as pesquisas
para os demais anos da escolariza¢do. Observou-se, também, a escassez de pesquisas que ouvissem
as criancas a respeito da implantacdo do EF de Nove Anos. Desse modo, foi possivel analisar os
resultados desses estudos sob uma perspectiva integrada e tracar um panorama geral no que tange

a implantagdo do EF de Nove Anos em ambito nacional (FERRARESI, 2015).

1.3 O olhar da familia

Sobre como a familia concebeu a transicdo das criancas de seis anos da El para o EF, foi
localizada uma pesquisa: a de Fontes (2009).

Fontes (2009) averiguou a expectativa dos pais em relacdo a ida das criancas de seis anos da
El para o EF e a compreensdo das familias sobre os impactos e as mudancas ocorridas.

A pesquisadora verificou a incapacidade dos pais em perceber a relevancia da ludicidade,
nao so pelo lazer, mas também pelo carater educativo. Em relagdo ao ingresso das criancas de
seis anos no EF de Nove Anos, os pais se mostraram favoraveis. A ludicidade diminuiu ou quase

desapareceu, e os pais ressaltaram como positivo o fato de as criancas terem a matricula garantida.

1.4 A formagdo dos sujeitos e as proposigoes das politicas

Em relacdo a formacgao dos sujeitos e as proposi¢des de politicas, que atingem de forma
estrutural a transicdo das criangas e a propria formacao, foi localizado um trabalho: Mota (2010).

Mota (2010) pesquisou como a politica do EF de Nove Anos estava se constituindo, e, ao
mesmo tempo, constituindo os sujeitos infantis. Para a autora, as criancas de seis anos passavam a
ser alvo de novas relacoes de poder, para a producdo de um novo sujeito escolar, que ndo é o mesmo
da El, e que também n3do é o mesmo do 12 ano do antigo EF de oito anos. Essa politica educacional,
para além do discurso de universalizagdo e de igualdade de oportunidades, estava pautada na razao
governamental neoliberal, tendéncia internacional para as politicas educacionais.

Segundo Mota (2010), as politicas educacionais sdo fortemente envolvidas nos seguintes
aspectos: no processo do deslocamento na énfase da administracdo para a gestdo; na implantacao
de politicas de baixo custo, visto que manter as criancas de seis anos na El demanda um investimento
maior; naformacdo de habilidades e competéncias, cujo foco reside nos procedimentos adotados para
alcancar os objetivos. Os resultados sdo medidos, aferidos e quantificados para que sejam melhorados

os indices de alfabetizacdo e de sucesso escolar em relagdo aos paises em desenvolvimento.
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1.5 No campo da organizagdo do trabalho/curriculo escolar

No contexto da organizacdo dos trabalhos pedagdgicos e das mudancas no curriculo escolar,
foram localizadas seis pesquisas que evidenciaram essas duas questdes e trouxeram dualidades no
sentido das acGes pedagdgicas e dos elementos curriculares que abarcam a nova estrutura curricular:
Moya (2009), Marega (2010), Campos (2011), Silva (2012), Rabinovich (2012) e Ribas (2013).

Moya (2009) desenvolveu um estudo para verificar qual foi o objetivo do MEC ao inserir
um ano a mais de escolarizacdo obrigatdria e de que forma se abordava o desenvolvimento da
crianca de seis anos e as particularidades nas orientacGes pedagdgicas do MEC. A autora afirma
que os professores ndo tinham clareza sobre o trabalho que deveriam realizar no tocante a
organizac¢do do ensino, ao ludico e ao trabalho a ser abarcado no processo de alfabetizagdo com a
crianga que ingressasse no 12 ano.

Dessa maneira, demonstrava-se que a pratica pedagdgica estava sendo organizada
sem o apoio e/ou orientacées do MEC ou de um referencial tedrico acerca do desenvolvimento
infantil nessa faixa etdria. A separacdo e a oposicao entre as atividades ludicas e as atividades de
alfabetizacdo revelavam a ideia de que as atividades ludicas eram paralelas aos conteldos de ensino,
assim como a alfabetizagao caracterizava-se por um trabalho metddico sem qualquer vinculo com
a ludicidade. A partir dessa dualidade, constatou-se que a formacgao que os professores receberam
ndo era suficiente para que soubessem lidar com as novas mudancas (MQOYA, 2009).

O EF de Nove Anos ocorreu com a justificativa de inclusdao de criangas de seis anos na
educacdo obrigatdria e na cultura letrada, isto é, para permitir que as criangas de seis anos entrassem
em contatocomaleitura e a escrita, e fosseminseridas em situacdes de alfabetiza¢do e de letramento.
Nesse sentido, na organizacdo do ensino importante se faz preciso assegurar as atividades ludicas
em equilibrio com os conteldos formais, devendo-se eleger os jogos e as brincadeiras como eixo
para estruturar os demais conteudos de ensino (MOYA, 2009).

Marega (2010) pesquisou de que forma o ensino para criangas de seis anos poderia ser
organizado levando em conta a transi¢do da atividade lGdica para a atividade de estudo. O percurso
de investigacdo a levou a concluir que existia a necessidade da conducdo pedagdgica desse processo
de transicdo. Apesar de a atividade ludica e a atividade de estudo ndo apresentarem as mesmas
propriedades, ambas expunham uma caracteristica comum: o conteldo. A autora também ressalta
a importancia de que o professor ndo reforce a diferenga existente nessas atividades, opondo-as
como uma ligada ao prazer, e outra, a obrigac¢do, reservando tempo e espago ora para uma, ora para
outra, em vista de que as atividades interajam entre si e interpenetrem-se.

Campos(2011)examinouoingressoda criancadeseisanosno EF de Nove Anos na perspectiva
da qualidade da El, destacando as questdes relacionadas a higiene e a seguranca, pois essa inclusdo
requer reestruturar a organizacao da escola para recebé-la adequadamente. A autora constatou: a
necessidade de mais adultos para acompanhar as criangas nas idas ao banheiro e durante o recreio
e que a sala, o parque e o patio precisavam de novos materiais; e que, as vezes, mudar concepgdes

sobre a organizacdo dos espac¢os poderia ser mais dificil do que adquirir materiais novos.
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Silva (2012) investigou como se deu o processo administrativo-pedagdgico de organizagao
e reformulacdo do processo de implementacdo do EF de Nove Anos na rede municipal de ensino
de Tupi Paulista-SP. A autora buscou compreender como essa proposta estava chegando as escolas
e como estava sendo tratada pelos professores e nas demais instancias do sistema educacional.
As professoras entrevistadas defenderam a formacdo continuada e perceberam a relevancia, na
discussdo do curriculo. Além disso, constataram que a reorganizacdo da estrutura fisica e material
precisava acontecer e que os gestores, professores e funciondrios tentavam superar na pratica
cotidiana as dificuldades em relacdo as limitagcdes de mobilidrio e do prédio escolar.

Ademais, Silva (2012) evidenciou a importancia das reunides de estudo e planejamento
gue ocorreram nos anos de 2006 e 2007, quando a equipe de gestado, profissionais da educacdo do
Instituto Superior de Educacdo (ISE) de Tupi Paulista e a coordenacdo pedagdgica se reuniram para
reorganizar os Planos de Ensino e Regimento das escolas.

Rabinovich (2012) buscou conhecer as expectativas das criancas, dos pais, dos professores
e da gestdao em relagdo ao processo de concretizagdo do EF de Nove Anos, e verificar como as escolas
estavam se organizando para receber as criangas de seis anos. A autora concluiu que os profissionais
que trabalhavam na El e no EF acreditavam que a nova configuracdo para o ingresso das criancas
com seis anos no 12 ano ainda estava sendo realizada de forma equivocada, pois cada nivel de
ensino continuava trabalhando da mesma maneira, parecendo que tal medida ndo havia modificado
a forma de saida da etapa da El e de ingresso no EF de Nove Anos, das criancas de seis anos. A
pesquisadora relatou ter escutado muitas criticas, porém, sem nenhuma proposta concreta para a
passagem das criangas mais novas para a escola de ensino fundamental.

Otrabalho de Ribas (2013) versou sobre aimplantacdoda Lein211.274/2006, com o objetivo
de compreender o movimento de auto-organizacao de quatro professoras do 22 ano do EF como um
devir das educadoras, na medida em que vivenciavam seus processos de ensino e aprendizagem no
cotidiano escolar frente as exigéncias dessa lei. Os dados apontaram que as professoras ainda se
sentiam inseguras quanto a ampliacdo do EF de Nove Anos, portanto, a implantacdo precisava de
mais estudos sobre o tema. Apesar disso, estavam procurando atender as especificidades para os
alunos que ingressavam devido a nova lei.

Para Ribas (2013), fixar o ensino de nove anos gerou um movimento complexo nas vivéncias
das professoras participantes da pesquisa e nas escolas como um todo, confirmando o fato de que a

educacdo apresenta sempre um conjunto de elementos que precisam ser constantemente revistos.

1.6 No campo das relagoes afetivas
Sobre as relacdes afetivas, foi localizada uma pesquisa (JARUSSI, 2013) que identificou certa

inseguranca dos professores, tanto nas acées pedagdgicas quanto na compreensdo das mudancas

curriculares, para atenderem as criangas de seis anos.
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Jarussi (2013) teve como objetivo identificar e compreender sentimentos e emocgbes de
professores do 12 ano do EF de Nove Anos. Como resultado, confirmou-se que os professores que
ensinavam criangas do 12 ano apresentavam sentimento de inseguranga quanto a pratica pedagdgica e
aos conteudos desse ano. Além disso, revelavam conhecimento incipiente acerca dos documentos oficiais
relativos ao EF de Nove Anos. Sendo assim, nos dados, constatou-se a importancia de uma formagao
continuada que considerasse os aspectos afetivo, cognitivo e motor do professor. Esses fatores ampliariam

a comunicagao e privilegiariam a escuta e o didlogo entre ambas as instituices e seus sujeitos.

CONSIDERAGOES

Para a proposicao deste levantamento de dados, foi necessaria a identificacdo das producdes
académicas disponibilizadas no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, entre os anos de 2007 e
2015, que versaram sobre a transicao das criancas de seis anos para o EF de Nove Anos. Observamos
gue as pesquisas publicadas eram de diferentes universidades de todo o Brasil, e que os elementos
gue emergiam nas discussdes dos dados eram similares nas pesquisas.

Identificamos que todas as pesquisas localizadas foram realizadas por pesquisadoras
mulheres; algumas das pesquisadoras, em suas dissertacdes e/ou teses, relatam que as participantes
eram todas mulheres/professoras; e, em outras, as autoras utilizaram os termos professor/
professores, para designar os participantes das pesquisas. Neste estudo, escolhemos manter os
termos utilizados pelas autoras, por isso, em alguns momentos, aparece o termo professora, e em
outros, o termo professores, ao longo do capitulo.

Os aspectos que mais ganharam destaque nessas publicagcdes foram: percepgao das criangas,
dos professores e dos pais sobre a transicdo das criancas de seis anos da El para o EF; questdes
relacionadasaos subsidiostedrico-metodoldgicos; atitude do governo/gestdao/CNE frenteaimplantagdo
da lei; falta de conhecimento dos professores e da gestdo das escolas sobre os documentos oficiais do
MEC; falta de formacdo continuada de professores prevendo a transi¢cdo das criangas de seis anos para
o EF; curriculo/PPP; praticas pedagdgicas; concepcdes de infancia; centralidade da leitura e escrita no
processo de ensino e aprendizagem das criangas; estrutura fisica, humana e materiais das escolas;
desenvolvimento integral das criangas; dualidade no discurso educar x brincar; planejamentos,
espacos e tempos; cuidar (higiene e seguranca) e sentimentos e emocdes de professores.

A respeito das politicas publicas sobre o processo de transicdo, as dissertacGes e teses
apresentaram evidéncias a propdsito do cardter politico dessa deliberacdo, uma ligacdo com os
preceitos neoliberais de gestdo publica para educag¢do, bem como tornou-se recorrente a auséncia
de financiamento tanto para a estrutura fisica das escolas quanto para a formacao pedagdgica dos
professores, para as intencionalidades das politicas publicas que pouco garantiam (e ainda ndo
garantem) qualidade no processo de ensino e aprendizagens. O 12 ano do EF enfrentava limitacGes
na efetivacdo das politicas educacionais quanto ao baixo custo em manter criangas de seis anos no
EF em detrimento da El, assim como a aprendizagem centrada nas competéncias e habilidades como

parametro de avaliacdo de larga escala.
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Em relagdo a formacgao dos professores, as dissertacdes e teses apresentaram desafios quando
revelaram que os professores e gestores precisavam de formagdo na perspectiva de compreender
melhor as especificidades da crianga de seis anos. Revelaram, também, como um desafio a ser
superado, a fragilidade dos professores, que, pressionados pelos sistemas de gestdo, diminuiam o
contexto da ludicidade que envolvia as criancas e centralizavam as ac6es de alfabetizacdo e letramento.

As autoras pesquisadas externaram que algumas mudancas no cotidiano das escolas
sdo fundamentais para o processo pedagdgico, como aquelas relacionadas a infraestrutura da
escola, aos materiais escolares, a formacdo dos docentes, acerca da compreensdo do que as
criancas precisavam. Nesse sentido, considerava-se essencial repensar as politicas de formacao
e de desenvolvimento profissional dos sujeitos que trabalham com criancas, com vistas a sua
prioridade nos processos educativos.

Ressaltamos ainda que, de 2016 a 2022, outras questdes surgiram, que atingem a educagao
como um todo e, em especial, a educacdo publica, gerando um cendrio de retrocessos que
comprometem as geracoes. Aqui, citaremos de forma breve algumas dessas mudancas.

Em 2016, foi aprovada a Emenda Constitucional n? 95/2016*% que congelou por vinte
anos os investimentos publicos em varias areas, inclusive na educacdo. Em 2018, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) foi homologada, focando o curriculo em habilidades e competéncias,
situando o desenvolvimento em determinados aspectos e no individuo, e ndo no seu processo de
constituicdo humana, mesmo mencionando a educacdo integral. A BNCC enfatiza a escrita ainda na
El e a antecipacdo da alfabetizacdo (22 ano do EF) e define os objetivos de aprendizagens, o que,
além de outros aspectos, determina uma perspectiva homogeneizante — e, o mais grave: relega ao
esquecimento a implantacdo do Plano Nacional de Educacao.

As tentativas de privatizacdo também tém se mostrado desde a El, apresentadas a partir
de politicas de vouchers, de intencdo de extingdo do Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da
Educacgdo Basica (FUNDEB), e, ainda, com as ameacas de extingdo dos servigos publicos pela proposta
de Emenda a Constituicdo PEC n? 32/2020.°

Durante a pandemia da covid-19 que teve inicio em 2020, novas relagGes de ensino-
aprendizagem tiveram que ser adotadas como medida de seguranca para conter a proliferacdo do
virus, devido ao aumento do nimero de casos de contaminacdo da doenca.

As criangas da El e do EF, por medidas de seguranga, inicialmente tiveram aulas no formato
de ensino remoto, com aulas sincronas e assincronas, distanciadas dos espacos de socializacdo por
meio do contato pessoal direto.

Com o avanc¢o da vacina¢cdo e um melhor controle da doenca, o retorno das aulas foi
acontecendo, a partir do segundo semestre de 2021, e foi chamado de “novo normal”, pois, mesmo

com o retorno das aulas presenciais, as “sequelas” dessa realidade ainda perduravam.

4 BRASIL. Emenda constitucional n2 95, de 15 de dezembro de 2016. Altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias, para
instituir o Novo Regime Fiscal, e dé outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2016. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc95.htm. Acesso em: 13 set. 2021.

5 BRASIL. PEC n2 32/2020. Altera disposicBes sobre servidores, empregados publicos e organiza¢do administrativa. [S. I.]: [s. n.], 2020.
Disponivel em: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=node01c7rv2iqp332iittmtjtgxzh614571
8.node0?codteor=1928147&filename=PEC+32/2020. Acesso em: 13 set. 2021.
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Apesar de terem sido medidas emergenciais para atender as demandas que emergiram
de um momento pandémico, observamos que, durante a pandemia, as criangcas nos anos iniciais
ainda ndo tinham condicdes de gozar de autonomia tecnoldgica e o direito de conviver e tudo o
mais relacionado as aprendizagens na convivéncia foi diretamente afetada. Esse cendrio apresentou

mudancas estruturais, que nos deixou em evidéncia as especificidades dessa fase do ensino.
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QUAL O LUGAR DO LUDICO NO ESPAGCO/TEMPO DO 12 ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL?!

Rinalda Bezerra Carlos
Eulene Vieira Moraes
Domingo Pimienta Barquin
Andréa Lemes Lustig

INTRODUCAO

Mediante a aprovacdo da Lei n? 11.114/2005 e da Lei n? 11.274/2006, que tornaram
obrigatdria a matricula das criancas de seis anos de idade no 12 ano no Ensino Fundamental, desde
2013, o Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infancia (GPCEI), da Universidade do Estado
de Mato Grosso (Unemat/Caceres), volta suas investigacGes para compreender como acontece o
processo de transicao da Educacdo Infantil (El) para o Ensino Fundamental (EF).

Com vistas a garantia da continuidade no processo formativo, na passagem da Educagdo
Infantil para o 12 ano do Ensino Fundamental, o presente estudo traz resultados parciais das
observagdes realizadas em uma das escolas da rede publica estadual, situada no centro do
municipio de Caceres-MT, na qual o GPCEI desenvolveu o projeto intitulado “O olhar da crianca de
seis anos no primeiro ano do Ensino Fundamental”, abarcando trés estabelecimentos de ensino:
Escola A, localizada no centro da cidade; Escola B e Escola C, localizadas na periferia, sendo que o
presente capitulo faz mencgdo a Escola A. Os resultados das observacoes realizadas nas escolas B e C
encontram-se nos capitulos quatro e cinco deste livro.

Para uma aproximacdo do objeto de estudo, buscou-se, inicialmente, analisar as concepgdes
de trinta e nove académicos de Pedagogia e quatorze professores da Educacdo Basica acerca
desse processo. Através deste trabalho, foi possivel identificar que os académicos entrevistados
reconheciam a crianca como sujeito historico de direitos; consideravam a importancia do ladico, das
brincadeiras, no processo de escolarizacao; e evidenciavam o papel do professor como mediador da
acao educativa; o que revelava, a época, avangos nessa etapa preparatoéria de formacdo docente.

Boa parte dos académicos demonstrava recorrente preocupagdao com a apropriacao da
leitura e da escrita, pois, na opinidao de muitos dos sujeitos estudados, quanto mais cedo a crianca
fosse incentivada nesse aspecto, melhor estaria preparada para os préximos anos escolares. Ali,
identificamos um alerta para que houvesse um aprofundamento nos estudos sobre as necessidades
especificas da crianca de seis anos.

Para os professores participantes desta pesquisa, a insercdo da crianca aos seis anos de
idade no 12 ano do Ensino Fundamental representa um tempo maior de convivio escolar e de
melhores oportunidades de aprendizagem, bem como a importancia de se dar continuidade a

Educacao Infantil, desde que se priorize a ludicidade.

! Este trabalho foi apresentado no 6° Seminario de Grupos de Pesquisa sobre Criangas e Infancias — Grupeci (2018).
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Além de compartilharmos desse pensamento, ainda podemos enxergar a importancia da
formacdo continuada em servico como uma via de aprofundamento e atualiza¢cdo dos professores que
atuam nos anos iniciais, a fim de propiciar uma pratica pedagdgica que dialogue com as necessidades
das criancas nessa faixa etaria. Isso porque identificamos que, apesar do avanco em considerarem
a peculiaridade do brincar, muitas respostas sinalizaram a preocupac¢do com a alfabetizacdo e o
letramento sem fazerem mengao a diversidade de conhecimentos a serem veiculados na primeira
fase do 12 ciclo do Ensino Fundamental.

Ao comungarcom Kramer (2006, p. 15), paraquem “[...] criancas sdo sujeitos sociais histdricos,
marcadas, portanto pelas condicGes das sociedades em que sdo inseridas”, prosseguimos nos estudos
acerca do conceito de crianga, ancorando-nos na referida autora ao asseverar que “Infancia, mais que
estagio, é categoria da histéria: existe uma histéria humana porque o homem tem infancia. As criancgas
brincam, isso é o que as caracteriza” (KRAMER, 2006, p. 15). Dai, nasce a curiosidade de averiguar se
ha lugar para o ludico na passagem da Educacdo Infantil para o 12 ano do Ensino Fundamental.

Ao defendermos o lugar da ludicidade e das brincadeiras como aspectos estruturantes na
formacdo da crianca, fomos a campo com o objetivo de conhecer o espaco/tempo da a¢do pedagdgica
propiciado as criancgas de seis anos. Com o intuito de investigar como elas reagem ao contexto escolar
e como acontece a acdo pedagogica dos professores no espago/tempo do 12 ano, prosseguimos com
os estudos, utilizando observagao participante e, depois, conforme apresentado neste compéndio, os
resultados das rodas de conversa e da construcdo de desenhos com criancas de trés escolas (A, B e C).

Nesse intento, procedemos a observacdo participante (ANDRE; LUDKE, 1986) dos
principais ambientes utilizados pelas criancas-sujeito desta pesquisa, os alunos do 12 ano do Ensino
Fundamental, ou seja: a sala de aula, o patio, as quadras, os banheiros, as areas abertas, e o refeitorio.

No total, somam-se sete encontros de trés horas de observagao, realizados entre os meses
de abril e junho do ano letivo de 2017. A sala de aula contava com vinte e quatro alunos regularmente
matriculados, sendo que, nos periodos de observac¢ado, estavam presentes entre quinze e dezessete
alunos. Os pesquisadores permaneciam por trés horas na instituigdo, investigando a entrada das
criancgas na escola, sua permanéncia na sala, nas refeicGes, nos intervalos para o recreio e nas saidas,
bem como a atuacdo da professora regente.

Pela multiplicidade de fen6menos observados, as andlises aqui demarcadas voltam-se para
os seguintes aspectos: organizacao espacial da sala de aula, momento da oragao, “leitura deleite”, o
uso do livro didatico e das atividades xerocopiadas, e os espagos/tempos para as brincadeiras.

Neste estudo, tivemos a preocupacao de apresentar um breve recorte da organizacao do
trabalho pedagdgico, destacando a presenga/auséncia da ludicidade como eixo fundamental no
processo da praxis educativa.

Millar (1969, p. 156 apud MOYLES, 2002, p. 20) assevera que, na brincadeira, a crianca
desempenha papéis e “[...] ‘tem a ver’ com todos aqueles processos e estruturas que fundamentam
a codificacdo, narragao, verificacdo, e recodificacdao de informagdes, e parecem manter o cérebro
humano constantemente ocupado”; razao pela qual inquieta-nos saber: qual o lugar do brincar na

escola? Em que momentos as criangas brincam e de qué?
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1. AROTINA

E importante ressaltar que a sala de aula do 12 ano do Ensino Fundamental (EF) da Escola
A funcionava no periodo vespertino, sendo que, nos periodos matutino e noturno, abrigava outras
turmas mais avancadas desse segmento. Isso implica evidenciar que o tamanho das carteiras era
apropriado para pessoas adultas, de modo que as criangas do 12 ano do EF ficavam sentadas com as
pernas suspensas ou se acomodavam sobre as cadeiras, demonstrando o descompasso do tamanho
desses mobilidrios com o dos seus usuarios.

Isso nos convida a questionar se a escola — no sentido geral e, em particular, nas condi¢des
do lécus deste estudo — é mesmo para “todos”, haja vista que, desde seu nascedouro, afigura-
se como espaco de constantes lutas, sobretudo no que se refere ao acesso e permanéncia, com
sucesso, dos menos favorecidos.

Por sua vez, as carteiras eram perfiladas horizontalmente, formando dois blocos distintos:
o primeiro, dos meninos, e o segundo, das meninas. Ao questionarmos sobre aquela forma de
organizacao da sala, a professora respondeu que as criangas “decidiram” sentar-se separadas. Vale
informar que, noinicio das aulas, todos os dias, professora e alunos encontram as carteiras enfileiradas,
umas atras das outras, de modo que o espaco se reconstréi ao sabor dos sujeitos que o ocupam. Esse
aspecto nos suscita uma reflexdo acerca do processo de territorialidade dos espacos, que, do nosso
ponto de vista, ndo se constitui num dado natural, sendo fruto da acdo historica do ser humano.

O casoemtela nos remete a fun¢do social da escola como espaco de reflexdo e transformacgao
daqueles que a frequentam para uma atuac¢ao cidada, em que igualdade, inclusdo, solidariedade,
democracia, diversidade e ética devem ser vividas desde sua insercdo nesse espaco de formacao,
independentemente da faixa etaria.

O fenémeno observado convida-nos a pensar sobre o papel do professor como o “outro”
significativo que possui relevancia no processo de constituicdo identitaria da criancga, cuja atuacdo
afeta as crencas, os valores, os diversos modos de ser e estar no mundo, pois, como mediador das
diversas aprendizagens, entendemos que seu papel possui relevancia fundamental na proposicao de
guestionamentos, sugestdes e proposi¢cdes para as vivéncias na escola.

Ademais, entendemos que a situacao exposta se afigurou numa proficua oportunidade para
provocar o desafio de rearranjar a organizacdo da sala, de modo que todos pudessem se comunicar
e ser vistos, eliminando-se, assim, a nitida separacao existente, uma vez que essa situagao provocou
consequéncias que serdo mencionadas mais adiante.

Cabe evidenciar a importancia que deve ser dada a prepara¢dao da ambiéncia de sala de
aula, pois, ao nosso ver, o processo de aprendizagem envolve multiplos aspectos, incluindo-se a
preparacdo do ambiente fisico. Ainda sobre a composicao fisica, a referida sala contava com um
armadrio que ficava no canto direito, ao fundo, que permanecia fechado no periodo das aulas,
sendo aberto apenas pela professora para retirada de algum material. Nele, eram guardados livros

didaticos, material dourado, figuras de animais e livros de literatura infantil.
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Nos momentos das observagdes, foram utilizados os livros didaticos para os alunos fazerem
atividadesrelacionadas a Matematica, Estudos Sociais e Literatura Infantil. Sobre este Ultimo material,
a cada dia, a professora selecionava uma histéria para realizar a “leitura deleite”. A sala possuia um
quadro de pincel atdbmico que tomava praticamente toda a parede frontal. No seu lado esquerdo,
havia apenas um calendario e, acima do quadro, o alfabeto confeccionado com letras maiusculas e
coloridas. Na parede a esquerda, constava um cartaz com dez “combinados”. Na parede contigua, nos
deparamos com um cartaz anunciando o “cantinho da leitura”, com algumas producdes de desenhos
das criancgas, e um outro cartaz para que elas identificassem as condi¢cdes meteoroldgicas, sendo que
o Unico recurso explorado era o cartaz que identificava as condi¢Ges climaticas, de modo que, a cada
inicio de aula, a professora perguntava aos alunos como estava a situa¢do do tempo — se quente, frio
ou chuvoso —, apontando ela mesma a resposta, de acordo com as figuras ali representadas.

Ao longo dos sete episddios observados, a professora realizou atividades demarcadamente
estabelecidas em dez momentos que, ao nosso ver, traduziam a rotina de trabalho didrio com a sala,
ou seja: no 12 momento, fazia uma oracdo; no 22, cantava uma musica; no 32, procedia a chamada;
no 49, fazia a referéncia ao tempo; no 59, realizava a “leitura deleite”; no 62, propunha atividades
dos livros didaticos ou xerocopiadas; no 72, dava uma pausa para a refeicdo; no 82, retornava para a
sala para dar continuidade as atividades propostas; no 99, dava outra pausa para o recreio; e, no 102
momento, retornava para a sala, onde procedia ao término das atividades do dia. Para este trabalho,
optamos por analisar o 12, 0 52 e o0 62 episddios.

No que se refere a primeira atividade diaria, ou seja, a oragdo, esta era feita mecanicamente
em forma de musica, a “convite” da professora, acompanhada pelas criangas. Esse procedimento
nos instigou a refletir sobre o papel social da escola e o Estado Laico de Direito, anunciado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (1996), haja vista que, no seu Art. 33, a referida lei proibe quaisquer
formas de proselitismo nas escolas publicas. Isso porque ndo podemos negar a diversidade de
crencas religiosas, que se constitui como uma das caracteristicas do povo brasileiro, realidade que
nos suscitou a curiosidade por investigar, mais adiante, o universo estudado, uma vez que, na nossa
leitura, o acolhimento para o inicio das atividades do periodo poderia ser conduzido a partir de uma
roda de conversa acerca das vivéncias das préprias criangas, para, em seguida, criar a expectativa
para a aquisicdo de novas aprendizagens, sem necessariamente se reportar, de forma ritualizada e
dogmatica, a dimensao religiosa.

Sobre a “leitura deleite”, a professora dirigia-se para o armdrio localizado na sala, retirava
um livro, posicionava-se na frente do quadro, chamava a aten¢ao das criangas para escutarem a
historia e procedia, de pé, a leitura e exibicdo das imagens contidas no livro. Os meninos, que se
sentavam na primeira fila, faziam esforco para visualizar o que estava sendo mostrado, enquanto os
demais alunos conversavam entre si.

As meninas, situadas atrds dos meninos, conversavam baixinho e, de vez em quando,
olhavam para a professora. Ao término da leitura da histéria, os meninos avangavam para pegar o
livro para folhearem e passarem para aqueles que o quisessem, sendo que as meninas sé tinham

acesso ao livro depois que ele passava pelo grupo de meninos.
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Pelas evidéncias, a professora participou do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), instituido pelo Governo Federal, no ano de 2012, tendo como principal objetivo a
alfabetizacdo da crianca até os oito anos de idade. O programa era estruturado em quatro eixos:
Formacgdo continuada dos professores do Ciclo da Alfabetizacdo; Materiais didaticos/pedagdgicos;
Avaliacdo e Gestdo; e, ainda, Controle Social.

Na referida proposta do Governo Federal, localizamos na formacdo continuada a
apresentacao de algumas atividades estruturadas e permanentes, dentre elas, a mais conhecida
como “leitura deleite”, que se apresenta como uma proposta de incentivo a leitura a partir dos anos
iniciais, demonstrada através de diferentes estratégias, de acordo com o objetivo a ser alcangado no
processo de ensino e de aprendizagem.

Ao discutirem questdes relacionadas a “leitura deleite”, Leal e Albuquerque (2010),
defendem que, para além do deleite, a leitura em si apresenta o aspecto da fruicao, podendo ser

realizada pelo professor ou pelo aluno, destacando que esta atividade possibilita:

[...] Envolver a leitura de um texto por dia ou contemplar a leitura de um livro maior,
lido um pouco a cada dia. E importante, também, que o leitor — professor ou aluno —
conheca o texto a ser lido e se prepare para a leitura de modo a envolver os alunos
nessa atividade. (LEAL; ALBUQUERQUE, 2010, p. 101).

O PNAIC sugere atividades como a “roda de leitura”, a “hora da leitura” e o “cantinho da
leitura”. A “leitura deleite” é abordada por Leal e Pessoa (2012) como uma estratégia que favorece
a divulgacdo das obras literarias entre professores e alunos. Recorremos a Costa e Valdez (2007)
quando alertam para a preparac¢do da narrativa e do ambiente ao se contar uma histéria, esclarecendo
que, quando o contador socializa uma histdria oralmente, deve oferecer ao ouvinte a oportunidade
de penetrar nela, atentando-se para a forma de conta-la, mesmo que seja repetidamente narrada.
Dessa maneira, “[...] Além de usar o livro, mostrando ou n3o as imagens, de contar a histéria
decorada, de usar fantoches, [...] avental e de apresentar as histdrias, é possivel recorrer a outras
formas interessantes e atrativas.” (COSTA; VALDEZ, 2007, p. 101).

Sob esse aspecto, é possivel evidenciar que os reais objetivos dessa estratégia anunciada
pelo PNAIC, somadas as orientagGes dos autores supracitados, ndo dialogam com a estratégia
utilizada com as criangas-sujeito da presente pesquisa, haja vista que careceu de preparacao, de
espaco para o dialogo sobre o sentido do que estava sendo apresentado.

Mesmo assim, as criangas demonstraram interesse pelo livro apds a leitura, espaco que
poderia ensejar novas aprendizagens a partir dos temas explorados nas histdrias. Isso porque
concebemos que o momento do conto se caracteriza pela sua dimensao estética, formativa, ludica,
afetiva e interativa, aspecto fundante no processo de formacgao de leitores, merecendo, portanto,
uma especial aten¢do no planejamento desta atividade.

Na sequéncia da “leitura deleite”, a professora propunha atividades dos livros didaticos ou

xerocopiadas. Sobre essas Ultimas, podemos observar, em um dos episddios, que fora distribuida
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para os alunos uma folha de papel contendo exercicios de Matematica em que as criangas deveriam
relacionar nimero e quantidade, ordenacao, semelhancas e diferencas. As criancas tentavam
resolver as atividades, porém, quando ndo entendiam algo, chamavam pela professora para explicar
ou averiguar se estavam respondendo de forma correta.

E importante observar que essa proposi¢do n3o fazia nenhuma conexdo com a atividade
anterior, ou seja, com a “leitura deleite”, tampouco fazia ligacgdo com alguma atividade iniciada
em aulas anteriores, ndo anunciando, portanto, os objetivos que pretendia atingir. Na sequéncia,
encaminhava-se para a utilizacdo dos livros didaticos, em que fora proposto que os alunos abrissem
o livro na pdgina recomendada pela professora para resolver questdes relacionadas aos diferentes
tipos de habitacOes, ao estudo das paisagens antigas e modernas, ao reconhecimento das letras e
numerais, a tamanhos e medidas.

Os dois procedimentos seguiam o mesmo padrdo, ou seja, a professora retirava as
atividades xerocopiadas de sua bolsa e solicitava que as criangas as fizessem, assim como pedia
para que estas abrissem os livros nas pdginas recomendadas, de modo que ora a professora era
chamada para tirar duvidas das criangas nas suas respectivas mesas, ora as criang¢as iam até a mesa
da professora para pedir ajuda.

As criancas recorriam a pesquisadora para tirar duividas e mostrar as atividades realizadas.
Ao longo da realizacdo das tarefas, algumas criancas acabavam antes das demais e aproveitavam o
tempo para pintar os desenhos contidos nas atividades, outras circulavam pela sala brincando com
os colegas, enquanto outras, ainda, tiravam brinquedos das suas mochilas para brincar sozinhas ou
partilhar com os colegas.

Eimportante ressaltar que, ndo sendo propiciado o momento ltidico, ou mesmo brincadeiras,
as criancas subvertiam a ordem, aproveitando todas as brechas para soltar a imaginacdo ao fazer do
l[dpis um avido, da borracha um carro, ao retirar o boneco de brinquedo trazido na mochila, ou, até
mesmo, ao colorir a atividade em curso ao sabor das suas preferéncias. Logo ao fim dessa sequéncia
de tarefas propostas pela professora, as criangas eram conduzidas para fazer uma refeicao que
acontecia numa grande area coberta junto a cozinha da escola.

Pelo que investigamos, ha um cronograma em que as refei¢es sdo distribuidas para cada
sala de forma separada, sob o comando da servidora responsavel pela cozinha. Assim, ao sinal de
gue a merenda estava servida, os alunos largavam o que estavam fazendo e corriam para o refeitério.
L3, permaneciam apenas no tempo em que se alimentavam, iam beber dgua ou usar o banheiro,
caso necessitassem, para retornar as atividades em sala de aula. Em sala, permaneciam por mais
uma hora para novamente sairem para um recreio de vinte minutos. Neste intervalo, as criangas se
espalhavam por toda a escola para brincar.

Vale destacar que ha varios desenhos de amarelinhas no piso da escola, uma quadra de
esportes coberta, uma area aberta onde fica o parquinho em precarias condi¢des de uso — que, ao
tempo da observacdo, permaneceu fechado —, e o estacionamento das bicicletas dos alunos, que

fica ao lado de uma imensa arvore.
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Apds o sinal de uma campainha, as criangas retornavam para a sala, dando continuidade
a rotina de atividades propostas pela professora, para depois, a outro sinal, retornarem para suas
casas. Importa pontuar o rico espaco que o intervalo propicia para a interacdo das criancas.

O som das risadas, das cantigas de rodas, dos gritos da meninada brincando de pega-pega,
do intermindvel papo dos meninos que se iniciou na sala e se prolongou no intervalo, dos cochichos
das meninas, das brincadeiras, dos grupinhos que levavam seus brinquedos para compartilhar
naquele curto espacgo de tempo, enfim, o som de todas essas interagdes demonstrava que, em muito
pouco tempo, todos os cantos da escola eram preenchidos para logo, logo serem esvaziados ao som
de outra campainha, fazendo-nos constatar que o recreio constitui-se como o lugar onde o ludico
era legitimado e ndo transgredido.

Assim, pelas experiéncias vividas no espa¢o/tempo da acdo pedagodgica da escola
investigada, pudemos concluir que muito se tem por fazer no sentido de reivindicar uma escola que
acolha a crianga de seis anos de idade, ndo a partir de um decreto, mas por meio de um conjunto
de a¢des que a reconhega como sujeito de direitos que possui necessidades especificas, o que nos
permite afirmar que se faz emergente que o professor esteja preparado e em condi¢des de propiciar

ao aluno sua inclusdo no mundo da aprendizagem pelo viés da ludicidade.
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“QUERO FALAR, PERGUNTA PRA MIM, PROFESSORA!!”

Rinalda Bezerra Carlos
Eulene Vieira Moraes
Andréa Lemes Lustig

INTRODUCAO

“A infancia é um tempo social, a crianga é agente,
protagonista nas tramas do cotidiano.”
(FREITAS, 2016, p. 10).

Eleger a crianca de seis anos de idade para a centralidade do presente estudo remete-nos
considerar a acepgdo de crianga sociologicamente defendida, bem como os determinantes histéricos
que abarcam o conceito de infancia para compreender o conceito de crianga, aproximando-
nos daquele que concebe a cidadania da crianga, legitimando-a como pessoa em processo de
desenvolvimento, situada num contexto histérico-social (BRASIL, 2009). Nessa perspectiva, faz-se
necessario assegurar os direitos fundamentais de conviver, brincar, participar, explorar, comunicar
e conhecer, a fim de que o desenvolvimento integral desta pessoa seja respeitado (BRASIL, 2018).

No tocante a infancia, cabe demarcar a acepgdo que trata das realidades vividas, dos
contextos histdricos e seus determinantes, o que pressupde considerar a existéncia de multiplas
infancias a serem estudadas e a defesa das conquistas até entdo alcancadas para garantir que,
de fato, as criangas tenham uma infancia que respeite as suas necessidades como sujeitos em
desenvolvimento e assegure seus direitos fundamentais.

Dada a peculiaridade histérico-social do cendrio brasileiro acerca das politicas publicas
voltadas para a Educacdo Basica ao tempo em que se iniciou o presente estudo, é importante trazer
em pauta a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n2 9.394/1996, que, em seu Art. 29,

|H

delibera como finalidade da Educagdo Infantil “o desenvolvimento integral da crianga até os seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo
da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, n. p.). Portanto, sem perder de vista os avancos da
legislacdo brasileira no que se refere ao tratamento dado a Educacao Infantil, sobretudo a crianca
nessa fase de desenvolvimento, nossas investigacdes se voltaram para o periodo de transi¢cdo entre
a Educacdo Infantil (El) e o Ensino Fundamental (EF), conforme determina a Lei n? 11.274/2006
(BRASIL, 2006), com a perspectiva de compreender como a escola acolhe essa crianga de seis anos,
tendo em vista os direitos fundamentais anunciados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Infantil (BRASIL, 2009) e suas respectivas orientagdes para a inclusdo dessas criangas no
primeiro ciclo do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Mediante o exposto, consideramos importante estudar as condi¢des das escolas no que
se refere ao acolhimento da crianga a partir das suas manifesta¢des, ou seja, aproximando-nos

dela para ouvir a sua voz. E interessante destacar que sdo poucos os estudos na regido de Mato
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Grosso envolvendo a fala da crianga, ou seja, envolvendo a crianga como sujeito da pesquisa,
sujeito que pensa e sente o mundo de uma forma peculiar, conforme assevera Quinteiro (2009,
p. 21) ao afirmar que “[...] pouco se conhece sobre as culturas infantis porque pouco se ouve e
pouco se pergunta a crianca [...] hd ainda resisténcia em aceitar o testemunho infantil como fonte
de pesquisa confidvel e respeitavel”.

A referida autora enfatiza que as criangas “devem ser estudadas como atores na construcao
de sua vida social e da vida daqueles que a rodeiam” (QUINTEIRO, 2009, p. 26). Isso porque nossa
voz é tocada por aquelas que conclamam: “[...] Nés queremos um mundo para as criancas, porque
o mundo ao nosso modo é um mundo para todas as pessoas” (PASUCH; MORAES, 2013, p. 77). Esta
foi a mensagem das criancas aos Chefes de Estados na Secdo Especial das Nacdes Unidas sobre a
crianca, em 8 de maio de 2002.

Nessa intencionalidade, apresentamos este capitulo por entendermos que nenhuma
tarefa na vida exige tanta perseveranca, paciéncia e responsabilidade como a de educar uma
crianca e aprender a conhecé-la. E necessario, num ambito de pesquisa com criangas e para as
criangas, pararmos para olhar cuidadosamente os momentos de saberes e fazeres criados por
elas, percebermos tantas riquezas de informacdes que se expressam entre falas, gestos, olhares e
expressoes graficas representadas em seus desenhos e nos seus modos de interagir, e construirmos
os saberes que perpassam as instituicdes escolares. A partir do momento em que saimos de nosso
“adultocentrismo” e adentramos o mundo da crianca é que, de fato, comecamos a assimilar esse
mundo protagonizado por suas singularidades carregadas de significados que caracterizam as
identidades constitutivas do ser crianca.

Nossa proposta buscou apreender e interpretar os olhares significativos dos pequenos
personagens que adentram a escola nessa transicdo entre a Educacdo Infantil e o 12 ano do Ensino
Fundamental. Assim, utilizamos a roda de conversa para ouvir as vozes das criancas acerca da escola
e do que desejam, culminando com a construcdo de um desenho que representasse esse sonho,
uma vez que, no trabalho que antecede este (Capitulo 1), debrugcamo-nos sobre a observacdo e a
analise da pratica pedagdgica que acontece na referida turma.

Importa ressaltar que este trabalho traz os resultados parciais do projeto intitulado “O
olhar da crianca de seis anos no Primeiro Ano do Ensino Fundamental”, realizado pelo Grupo de
Pesquisa Contextos Educativos da Infancia, tendo como principal objetivo compreender a transicao
da Educacdo Infantil para o 12 ano do Ensino Fundamental. O referido estudo aconteceu no municipio
de Caceres-MT, cujo ldcus foram trés escolhas da rede publica, sendo uma localizada na regido
central (Escola A) e as outras duas na periferia da cidade (Escola B e Escola C).

A pesquisa envolveu a observacdo participante (LUDKE; ANDRE, 1986) na sala de aula e
nos espacgos de convivéncia das criancas nas trés escolas, sendo que o presente capitulo trata da
investigacao realizada em uma das escolas localizada na regido central, a Escola A, onde aconteceram
sete encontros de trés horas de observagao entre os meses de abril e maio de 2017, cuja sala contava

com vinte e quatro alunos regularmente matriculados.
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1. O real da escola

“O brincar ajuda os participantes a desenvolver
confianga em si mesmos e em suas capacidades e,
em situagdes sociais a ser empatico com os outros.
Ele leva as criancgas e os adultos a desenvolver
percepcdes sobre as outras pessoas e a compreender
as exigéncias bidirecionais de expectativa e
tolerancia.” (MOYLES, 2002, p. 22).

Considerando a especificidade das criancas de perguntar, de expressar suas emocgoes, de
descobrir o meio que as cerca, cabe questionar como é organizado o tempo da crianca no espaco
escolar quando ela adentra o 12 ano do EF. Serd que a escola continua sendo o lugar do encontro,
das perguntas, das brincadeiras, o lugar das intera¢des e descobertas, a exemplo do que acontecia
na Educacdo Infantil?

Essa indagacdo nos levou a observar o espaco das praticas pedagégicas desenvolvidas no
tempo/espaco da sala de aula, assim como o movimento das crianc¢as nos outros espacos da escola: no
patio, no refeitdrio, enfim, nos lugares em que elas ficavam nos intervalos das refeicdes e no recreio.

Em outra producdo, anunciamos, de modo preliminar, a precariedade das condi¢Ges
pedagdgicas de atendimento as criangas, do ponto de vista da abordagem dos contelddos a serem
trabalhados no 12 ano do EF, cuja linguagem distanciava-se do nivel de compreensao das criangas
de seis anos de idade, acrescida de atividades realizadas mecanicamente, ritualizadas e sem sentido,
a exemplo da escrita do cabecalho, da leitura deleite, do uso da letra cursiva, entre outras a¢des
realizadas fora da sala de aula, como a hora do lanche e do recreio.

Para o presente trabalho, optamos por apresentar alguns espacos da escola que nos
chamaram a atengao pelas condi¢bes em que se encontravam naquele momento, uma vez que
a infraestrutura fisica compde a complexa gama de determinantes que convergem para a oferta
de uma educacdo de qualidade referenciada, sobretudo quando se trata dos primeiros anos da
Educacdo Basica, cujos destinatarios requerem atencdo especial quanto as dimensdes fisicas,

psiquicas, cognitivas, afetivas, sociais, econémicas e culturais.

Figura 1 - Cantinho da Leitura, quadro de exposicao de alguns desenhos das criangas e um cartaz
para localizar o tempo

Fonte: Arquivo pessoal (2017)
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Figura 2 - Imagem de um cartaz contendo o calenddrio
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Fonte: Arquivo pessoal (2017)

Figura 3 - Abecedario colado na parede lateral da sala de aula

Fonte: Arquivo pessoal (2017)

Figura 4 - Carteiras inadequadas ao tamanho das criancgas

Fonte: Arquivo pessoal (2017)

Considerando o amplo espaco fisico, contando com boa iluminacdo e climatizacdo, a sala
de aula ndo dispunha de carteiras adequadas ao tamanho das criancas de seis anos, de maneira que
elas tentavam se acomodar nas cadeiras, sem conseguirem apoiar os pés no chdo, equilibrando-se

como podiam para encontrar uma posicao que lhes propiciasse acomodacdo ao escrever. Sobre a
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organizacgdo das carteiras no espaco da sala de aula, cabe refletir sobre a forma como as criangas se
acomodavam na escolha dos lugares para se sentarem, uma vez que, ao iniciar a aula, elas corriam
em bando para “pegar” um lugar, de modo que as meninas se sentavam proximas umas das outras,
junto a mesa da professora, e os meninos também se aglomeravam entre si em grupos de afinidades,
havendo, visivelmente, uma demarcacdo de espaco e género.

Ao ser questionada sobre a forma de organizacdo da sala de aula, a professora respondeu
que preferia deixar as criancas livres para decidirem os lugares na sala. Assim, refletimos sobre
o importante papel do professor na organizacao do espaco de sala de aula, sobretudo nesta fase
de desenvolvimento do processo de comunicacdo entre os pares, do respeito as diferencas, das
trocas de experiéncias, da necessidade de interagao, fala e escuta — aprendizagens que envolvem a
indispensabilidade de um ambiente fisico e psicoldgico que as propicie. Deixar as criangas “livres”
ndo parece, ao Nosso ver, uma boa estratégia para lhes proporcionar condi¢des favoraveis a uma
formacdo que inclua a dimensdo dialégica no processo docente educativo. Mais adiante, fomos
informadas de que a referida sala era também destinada ao 32 ano do Ensino Fundamental, no
periodo matutino, e ao Ensino Médio, no periodo noturno.

Sobre os cartazes fixados na parede da sala, o Unico utilizado pela professora, no inicio da
aula, aoindica-lo com um dedo, era aquele que mostrava as condi¢Ges climaticas do dia (Figura 1). O
abecedario, fixado em dois lugares da sala, na parede esquerda e acima do quadro de giz, de frente
para as criancgas, integrava-se a “rotina diaria de cdpia”. Ja o “cantinho da leitura” era composto por
um cartaz e um quadro branco disposto com folhas de papel A4, contendo desenhos realizados pelas
criangas, porém, aquele tempo, algumas folhas estavam descolando do quadro, e, além disso, ndo
foi explorado pela professora regente em nenhuma das observagdes realizadas pelas pesquisadoras.

Sobre tal aspecto, cabe considerar a dimensdao da formacdo do leitor, uma vez que o
ingresso no 12 ano do Ensino Fundamental enfoca o processo de alfabetizacdo da crianga, sobretudo
na construcdo do leitor, em que o significado da escrita, concretizado nos mais variados géneros
textuais, compreende um proficuo meio para a compreensdo da escrita pela crianca, depositando
no “cantinho da leitura” um espaco fértil para que fossem exploradas as histérias contadas pela
professora regente nas atividades chamadas “leitura deleite”, realizadas a cada inicio de aula.

Acerca da leitura deleite, caberia um estudo aprofundado relativo a importancia da
literatura infantil e aos métodos a serem adotados na contacgdo de histdrias, a fim de que as criancas
despertassem o gosto pelo ato de ler, ouvir e contar histérias.

No entanto, nada disso aconteceu, pois, ao finalizar as leituras, a professora fechava o livro e
entregava a crianca que estava mais préxima, no caso, invariavelmente, a um menino que agilmente
avancava, pegava o livro e ia contempla-lo junto ao colega que estava mais perto. E, assim, o livro ia
passando de mao em mao, até, por ultimo, as meninas terem acesso, para, logo mais, comecarem
outra atividade que ndo tinha nenhuma conexdo com a leitura realizada.

No tocante aos outros espacos, fora da sala de aula, ndo encontramos situagoes diferenciadas
de preparo para serem utilizadas, uma vez que, mesmo contando com a existéncia de um parquinho,

ele encontrava-se fechado, em precarias condi¢Ges de uso, localizado no canto da escola, exposto ao sol.
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Figura 5 - Frente do parquinho Figura 6 - Lateral do Parquinho
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ke
Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017)
Figura 7 - Amarelinha/centopeia Figura 8 - Amarelinha

Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017)

E importante salientar que os espacos externos eram utilizados pelas criancas nos
intervalos do recreio, quando elas corriam livres, utilizando aquilo que estava acessivel. Era curioso
observar embaixo do pé de manga, onde os encontros aconteciam por meio das brincadeiras e
conversas entre as criangas, um lugar que amenizava a exposi¢ao ao sol e dava um leve frescor
aquelas tardes ensolaradas.

E essencial que a transigdo da El ao EF garanta a crianga seus direitos, principalmente do
brincar, como forma constitutiva do ser crianca, tornando-se parte integrante do processo de ensinar-
aprender no 12 ano do Ensino Fundamental. Nesse contexto, é imprescindivel focar na crianca e em
suas vozes, seus olhares, experiéncias, a visdao que ela tem sobre o mundo, as coisas, a vida em seus
contextos reais e imaginarios, bem como pelo valor que tém de si mesma. Considerar esses aspectos
é legitimar também o seu direito “como ser social que é alguém que neste movimento também se
apropria e constroi cultura” (GOULART, 2002, p. 98).
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Outro fator que precisa ser garantido nessa etapa de transicao é o direito a ludicidade,
também como modo de ser da crianga, como formadora de relagdes e novos valores, como expressao
de multiplas manifestacdes, necessidades e interesses. Por meio da educacgdo ludica na formacgao
da crianca, é visivel o enriquecimento de valores e a integracdao entre seus pares, possibilitando, no
dizer de Almeida (1995, p. 41):

[ ] espirito democratico enquanto investe em uma producdo séria do conhecimento.
A sua pratica exige a participacdo franca, criativa, livre, critica, promovendo
a interacdo social e tendo em vista o forte compromisso de transformacdo e
modificagdo do meio.

Em vista das atividades ludicas, as propostas educativas tomam forma, permitem que
as acOes deem espaco a liberdade de ser crianca em suas expressdes diversas, e que 0 sucesso
pedagdgico dé lugar as diferentes aprendizagens que, ao longo das experiéncias escolares, vao sendo
incorporadas pela crianga, firmando as relagdes cognitivas, sociais, culturais e pedagdgicas. Nesse
sentido, o jogo, o brinquedo e as brincadeiras contribuem imensamente para o ordenamento de
mundo que a crianca estabelece ao longo de suas vivéncias, tanto na escola quanto para além desta.

Para isso, reforcamos que as institui¢cdes escolares dinamizem suas a¢des educativas, dentro
das propostas curriculares, na importancia de articular as aprendizagens entre espagos/tempos nos
quais o brincar seja parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, oferecendo espacgos de
qualidade para que essas intera¢des sejam efetivadas e para que o imagindrio da crianca atue de forma
ativa, auténoma e promotora do desenvolvimento intelectual, afetivo, criativo, entre outros aspectos.

A ludicidade é entendida como um entrelagcamento de praticas pedagdgicas em que, ao
mesmo tempo em que ha a divers3o, hd as conexdes do aprender, do ser, do fazer, do sentir. E uma
totalidade de expressdo da crianga que precisa, no espaco/tempo da escola, da manifestacdo de um
pensar essa instituicdo ndao apenas como espago de obrigacdo do aprender, mas de “fazer escola”
juntos, na dimensdo do humano que ha em cada encontro. Para tanto, a escola precisa da atmosfera
do ludico como sendo o que ja é rotineiramente na vida da crianga, para que esses sentidos se

aprimorem e estabelecam as aprendizagens, ja que o

brincar é universal e natural da crianga, [...] cria para as criancas uma ‘zona de
desenvolvimento proximal’ que ndo é outra coisa sendo a distancia entre o nivel atual
do desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver independentemente
um problema [...] (VYGOTSKY, 1984, p. 97).

Permitindo, assim, o crescimento, a interacdo no espago escolar e o aparecimento da
liberdade, no sentido de continuar essa fase infantil dentro dos niveis de seus desenvolvimentos.

Partindo para o momento da roda de conversa realizada com quinze criangas do 12 ano
do Ensino Fundamental na escola Iécus da investigacdo, nossa trajetdria de pesquisa permitiu

estar com elas, conhecendo-as, interagindo nas trocas de olhares e nas poucas — e, as vezes,
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muitas — palavras, na atitude de abaixar-se para ouvi-las na horizontalidade. Na nossa roda de
conversa, teciam-se brincadeiras e assuntos a respeito delas mesmas.

E importante destacar que, apés um breve periodo de observagdo, quando a nossa presenca
jd ndo era considerada uma novidade, ou seja, apds um més de contato com as criangas dentro
da sala de aula, procedemos a roda de conversa, que envolveu perguntas como: do que vocé(s)
gosta(m) na escola? Do que vocé(s) ndo gosta(m) na escola? O que vocé(s) faz(em) na escola? Em
que momento faz(em) atividade? Quando? O que vocé(s) acha(m) que ainda falta na escola e que
gostaria(m) que tivesse?

Era notdvel que as criangas ndo manifestavam qualquer gesto de inibicdo — “Quero falar!
Pergunta pra mim, professora!” —, numa clara demonstracdo de disponibilidade para inscrever sua
fala, instaurar sua voz e dizer do seu lugar de sujeito desejante. Isso pode ser identificado pela
participacdo na roda de conversa, iniciando-se pela primeira pergunta: “Do que vocés gostam na

escola?”. As criangas, individualmente, expressaram:

Crianca 1: “[ ] Recreio, recreagdo, brincadeiras de pular corda, jogos de montar.”
Crianca 2: “[ ] Recreio, brincar de pega-pega com minhas amigas e a comida é muito boa.”
Crianca 3: “[ ] Jogar bola no recreio; fazer tarefa de Matematica, Ciéncias e Portugués.”
Crianca 4: “[ ] Brincar de pega-pega, esconde-esconde, jogar bola.”

Criancga 5: “[ ] Brincar de pega-pega, esconde-esconde, estudar Matematica.”

No coletivo, as quinze criancas respondentes afirmaram que gostam de “[...] brincar no
recreio; jogar bola na hora do recreio; as tarefas de Matematica; brincadeira na areia; correr; brincar
no parquinho; brincar de pega-pega e estudar.”

Em primeiro lugar, pudemos observar a coeréncia das criangas a pergunta realizada, uma
vez que focaram suas respostas no objeto ao qual foi dirigida a pergunta, ou seja, ao universo
circunscrito da escola, onde lhes cabe estudar, brincar, comer, interagir com os pares — tudo incluido
na dimensao do gostar, da satisfacdo e do prazer que essa fase enseja.

Ao serem perguntadas sobre o que elas ndo gostam na escola, obtivemos as seguintes

respostas:

Crianca 6: “[ ] Quando ndo tem aula, porque gosto de estudar.”
Crianca 7: “[ ] Bagunca dos colegas.”

Crianca 8: “[ ] Quando o colega B xinga os outros.”

Crianca 9: “[ ] Ndo gosto de faltar aula quando tomo vacina.”
Crianca 10: “[ ] Ficar tempo sem recreio.”

Complementarmente, o coletivo asseverou que ndo gosta de: : “ficar na sala”; “xingar”;
“bagunca”; “beliscar”; “bater no colega”; “ndo gosto de B”; “bater xingar nds” (ontem o B. destruiu
a sala); “Nado gosto da professora” (responde B). “ficar na sala”; “xingar”; “bagunca”; “beliscar”;

”, u« n u

“bater no colega”; “ndo gosto de B”; “bater xingar nds”; “ontem o B. destruiu a sala”, “ndo gosto

da professora” (responde B).

44



Cabe salientar que as afirmativas “ficar tempo sem recreio” e ndo gostar de “ficar na sala”
referem-se ao fato de uma ou outra crianca ficar impedida, pela professora regente, de desfrutar
do intervalo de aula, segundo as prdéprias criangas, em consequéncia de punicdo por algum
comportamento dito indesejado, ou seja, por indisciplina.

Como se pode inferir pelos discursos recorrentes, a agressividade, seja fisica e/ou verbal
advinda de seus pares, a exemplo do comportamento de B, demarca a lista do que vem a ser
indesejado para elas. Por outro lado, ao afirmarem que a auséncia de aula entra na lista do indesejado,
depreende-se que a escola enseja um lugar de prazer, de algo que traz satisfacdo para essas criancas.

O que nos surpreendeu foi a resposta de B, que afirmou ndo gostar da professora, sendo
0 que nos levou a investigar a sua trajetéria naqueles primeiros meses de aula, de modo que a
professora regente nos informou acerca de problemas familiares enfrentados pela referida crianga.

Dando-se prosseguimento, perguntamos sobre o que as criangas fazem na escola, em que

momento fazem atividade, ao que elas, de pronto, responderam:

Crianca 11: “Quando chego brinco um pouco com minhas amigas; depois pego o
meu lugar; escrevo: escola, Caceres e meu nome [sobre o cabegalho]; faco tarefa;
atividade de letra de mao (cursiva); abecedario; ouvir a histéria da Chapeuzinho
Vermelho; atividade até a hora que bate o sino; depois o lanche e o recreio. Volta e
faz mais atividade.”

Crianca 12: “Atividade de Matematica, de ler escrever antes do recreio, depois do
recreio é so terminar.”’

Crianca 13: “Brinco de pega-pega, desenho, tarefa de continha antes do recreio.”
Crianca 14: “Estudo Matematica, leitura e ouvir histdrias.”

Crianca 15: “Faz Caceres, data de hoje, pegar o caderno pra leitura.”

Sendo que o coletivo complementou: “[...] agente entra e brinca e faz a tarefa de Matematica,
Portugués, desenho, antes do lanche e da merenda e depois brincar no parquinho. Depois do recreio
continua as tarefas e brinca com pecinhas até a hora de ir embora.”

Observa-se um tempo ritualizado estabelecido no tempo/espaco e, consequentemente,
apreendido pelas criangas. Elas também conseguem distinguir o tempo do estudar, o tempo do
brincar, as diversas atividades que preenchem esse tempo circunscrito ao espaco escolar.

Sobre o que ainda falta na escola e as criangas gostariam que tivesse, elas responderam:

Crianca 1: “[ ] Parquinho com escorregador, gangorra, balanco, jogos de montar,
piscina depois do recreio.”

Crianca 2: “[ ] Mais recreacgao (corre cotia, roda-roda).”

Crianca 3: “[ ] Escorregador no parque.”

Crianca 4: “[ ] Parque, escorregador, piscina, bola e muitas coisas.”

Crianca 5: “[ ] Mais jogos de caca-palavras, brincadeiras, quebra-cabeca.”

n u n u

Nessa direc¢do, o coletivo reforgou: “brinquedos”, “carrinhos”, “parquinho com gangorra”,
“piscina”, “escorregador”. Aqui, neste espaco de fala, o jogo e a brincadeira tém nomes: corre
cotia, roda-roda, escorregador no parque etc., revelando a caracteristica intrinseca de ser crianga

para viver a infancia de modo pleno.
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Chamou-nos a atenc¢do o fato de a escola possuir um “parquinho” (ver Figuras 5, 6 e 7),
o qual permanece cerrado, exposto as vistas das criancas e acessivel somente na imaginacao dos
seus sonhadores usuarios.

O ato de ouvi-las, dando-lhes a atencdo devida para expressarem sobre as experiéncias
de escola, a sala de aula, as atividades realizadas, o que gostam e o que ndo gostam, e sobre o
tempo do brincar, foi um importante meio de adentrar os seus mundos, as falas sem receios de
expressao, com firmeza e com palavras de quem, em uma fase tao tenra da vida, tece os gostos e
desgostos por aquilo que ainda espera da escola.

E o que Jobim e Souza (1994) revelam ao se reportarem a crianca no tempo em que
experimenta o momento de criacdo da linguagem, ao afirmarem que “ela (a crianca) atualiza,
nessa passagem da natureza para a cultura, seu potencial expressivo e criativo, e inicia um didlogo
mais profundo entre os limites do conhecimento e da verdade nas relagdes entre as pessoas”
(JOBIM; SOUZA, 1994, p. 36).

Dessa forma, é indispensavel enfatizar a relagdo crianga-crianga e crianga-adulto, que, ao
longodapesquisa, foramcriando pequenastessituras, fioafio; aslinguagensem que seencontravam
permitiam cruzar as palavras e ouvir as vozes em apelo, vozes de criangas moradoras das diversas
localidades do municipio de Caceres, muitas delas de familias tradicionais cacerenses, com suas
peculiaridades de ser e pertencer a uma realidade fronteirica, de encontro com culturas do lugar.
Essas falas retratadas de forma alegre, divertida, e outras, reivindicadoras ou com expressées
tristes, foram manifestagcdes de pensamentos e vivéncias que nos fizeram refletir ainda mais: o
que, de fato, é a escola para essas criangas?

E no encontro com essas histérias de vidas em contextos multiplos que nossos sujeitos
expressaram a realidade de sentir a escola tal qual ela é ou se representa para cada uma delas,
entre seus grupos de interacdes, exercitando o uso da linguagem como maneira de compartilhar
as vivéncias cotidianas dos sujeitos e construirem “a leitura da vida e da nossa prépria histéria”
(JOBIM; SOUZA, 1994, p. 21), reveladora do olhar, do pensar, do sentir e do imaginar a escola que
estd na vida dessas criangas.

As manifesta¢des evidenciaram a espontaneidade infantil e ressoaram suas vidas, sonhos
e pensamentos. Deparamo-nos com a vida de criangas para quem suas concep¢des de escola,
expressas em falas, gestos, atitudes e narrativas, produzem a dimensdo do vivido, refletidas na

curiosidade sobre o que é o universo da escola, ora iniciada.

2. O lugar dos sonhos, o vir a ser

Tendo em vista essas reflexdes, fomos buscar o dito de outra forma, a ser materializado nos
desenhos das criancas, sujeitos principais deste estudo, para que elas expressassem a escola dos
seus sonhos. As criancas prontamente se dispuseram a desenhar e colorir a sua propria producao,

além de verbalizar o que povoava a imaginacdo quando as instigamos a realizar tal atividade. E
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importante ressaltar que, ao langarmos mao dos desenhos das criangas, nossa inten¢ao nao se
dirige para a analise psicolégica dessas producgdes, mas para a identificacdo da dimensao do vir a
ser, a projecao do sonho, do ndo realizado, da criatividade.

Assim, as producdes dos desenhos feitos pelas criancas envolviam a escola com piscina,
roda gigante, parque aquatico, escorregador, um edificio de varios andares no espaco da escola, uma
escola construida dentro de uma arvore, um carro veloz que pudesse transportar as criangas para
a escola etc., de modo que escolhemos os diferentes temas expressos sem, no entanto, apresentar

todos os desenhos, dado o espaco delimitado deste capitulo.

Figura 10 - Desenho da Crianga 1

Fonte: Arquivo pessoal (2017)

Figura 11 - Desenho da Crianga 2 Figura 12 - Desenho da Crianga 3

Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017)
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Figura 13 - Desenho da Criang¢a 4 Figura 14 - Desenho da Crianga 5

Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017)

Os desenhos das criancas traduzem o desejo de se refrescarem com dgua, ao sonharem
com uma piscina na escola. Nesse sonho, cabe a possibilidade de chegar na escola de carro, haja
vista que, na entrada das criangas, no inicio das aulas, pudemos verificar que elas vém de suas casas
acompanhadas de adultos que as trazem a pé ou de bicicleta. E importante informar que o municipio
de Caceres fica numa regido pantaneira do Mato Grosso, de altas temperaturas, na maioria dos
meses, sendo que, no periodo da realizagdao da pesquisa, fazia muito calor, com sol escaldante, de
modo que os poucos carros estacionados em frente a escola pertenciam as professoras, professores,
funcionarias e funcionarios. Raramente os alunos eram trazidos de carro.

Os desenhos apresentados nas Figuras 10, 11 e 12 fazem uma conexdo com o conteudo
de Geografia desenvolvido em sala de aula sobre as diferentes formas de moradia, pois as criancas
logo arranjaram um jeito de trazé-las para a imaginacdo, desenhando um edificio de varios pisos
representando a escola, e também uma escola em cima de uma grande arvore! Como se pode
observar, as criancas significaram o conteudo da Geografia estudado em sala de aula.

Lowenfeld (1954) afirma que os desenhos expressam muito da realidade vivida pelas
criancas, de maneira que suas produc¢des nos dao pistas sobre como elas enxergam o mundo a
sua volta. Para o referido autor, as produgdes infantis variam conforme o nivel de desenvolvimento
das criangas, ao retratarem, no grafismo, sua percepgao das relagdes com as cores, os temas, o
espaco, o tempo, a proporcionalidade, suas preferéncias, seus valores, enfim, traduzem uma forma
de linguagem que deve ser considerada na formagao da personalidade da crianga.

Assim, a plasticidade dos desenhos traduz um modo de vida e de conceber a escola
construido sob multiplas experiéncias, fazendo da infancia um significado proprio, necessdrio a vida
dos sujeitos que com ela compartilham seus tempos e seus espacos. Contudo, pensar a crianga
como sujeito ativo dessa dimens3do de escola no 12 ano do Ensino Fundamental é observar sua
forma de ver o mundo, a escola e as interagdes que, para ela, sdo um mundo para todas as pessoas,
trazendo seu valor, sua dignidade.

No didlogo, mas também através de desenhos, como ressalta Goulart (2002, p. 42), “A

crianca sendo um ser humano de pouca idade é capaz de representar o mundo e a si mesma”.
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Esses desenhos, antes de serem olhados, deveriam ser sentidos, para compreendermos que,
neles, estdo presentes as situacdes reais dos contextos de vida das criancas, especialmente no
contexto escolar, assim como dos sonhos que alimentavam, tracados na criatividade das formas e
cores que, por si mesmos, davam voz e movimento.

Portanto, comungamos com Goulart (2002, p. 83) ao afirmar que é imprescindivel
“conhecer a crianca, a partir de suas proprias producbes”, permitindo-lhe a espontaneidade
das imaginagdes infantis, da revelagdo da vida pessoal, familiar e social, além de ser uma forma

privilegiada de expressao.

ENSAIANDO AS CONSIDERAGOES

Devido as experiéncias vividas no espago/tempo da escola investigada, podemos anunciar
que muito se tem por fazer no sentido de adequar a instituicdo ao seu destinatdrio, pois, mesmo
depois de mais de uma década de implementacdo da Lei n? 11.274/2006, observou-se a emergente
necessidade de rever o curriculo, a escola, a acdo pedagdgica, a infraestrutura, a formacao inicial
docente e aformacdo continuada, enfim, de todo um redimensionamento de atendimento as criancas
de seis anos de idade, uma vez que, a partir de 2007, todas as criancas brasileiras ingressaram nas
salas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental de Nove Anos.

A vivéncia com as criangas, sujeitos desta pesquisa, ratifica a legitima defesa de um olhar
mais cuidadoso para o 12 ano do Ensino Fundamental, de maneira que tal transicao ndo torne essas
criancgas timidas, passivas, amedrontadas, sem curiosidade.

Reivindicamos um espago de infinitas possibilidades, no qual todos os alunos e alunas
integrem um programa de desenvolvimento rico em estimulos, curiosidade, diversidade, longe de
um curriculo limitante, restrito a rotinas pouco significativas. Isso pressup0e a urgente necessidade
de se repensar a qualidade da formagao continuada aos professores deste segmento, na perspectiva
de compreender a fun¢do pedagdgica das brincadeiras, do ludico, da expressividade das criangas,
dos conteldos a serem ensinados, da rotina, do tempo/espaco da escola etc.

Isso porque, mesmo sem terem plena consciéncia sobre o que tudo isso representa nessa
etapa das suas vidas, constatamos, a partir das falas dos principais sujeitos desta pesquisa, que as
criancas do 12 ano do EF externaram, sem delongas, o que mais gostam na escola: o brincar, aspecto
gue primeiro saltou das falas; seguido do prazer de estudar Matematica, Portugués e Ciéncias;
complementados, é claro, pela atividade de comer!

E importante ressaltar que, ao tempo em que foi realizada a coleta de dados, a educacéo
brasileira vivenciava a construcdo coletiva da Base Nacional Comum Curricular, em que todos os
segmentos da Educacdo Basica participavam da escrita desse documento, o qual passou por trés
versoes, sendo que as duas primeiras contaram com a participacao coletiva, e a versao final efetivou-
se mediante determinacdo de um restrito grupo diretivo indicado pelo Ministério da Educacdo. A

BNCC foi promulgada em dezembro de 2018.
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Com isso, consideramos que a transicao da Educac¢do Infantil para o 12 ano do EF foi
contemplada na BNCC, cujas preocupacOes ainda nos inquietam, a julgar pela determinacdo para
qgue a crianca seja alfabetizada entre os dois primeiros anos do primeiro ciclo do EF, o que nos
provoca reivindicar que sejam asseguradas as condicdes para que isso, de fato, aconteca, sem que
todos os direitos de aprendizagem sejam violados.

Apesar dos limites do presente trabalho, foi possivel perceber que o tempo vivido com
as criangas da escola lécus desta pesquisa foi um tempo de aprendizagens constantes, na busca
de pensar a crianga/infancia, trazendo a tona especificidades da vida da escola na sua realidade
sociocultural. Consideramos essa experiéncia bastante relevante, pois possibilitou uma melhor
compreensdo do processo de transicdo da crianca da El para o EF, que ndo se esgota nas categorias
aqui demonstradas, mas se amplia em outros aspectos e dimensdes, a exemplo do olhar das familias,

das professoras e professores, do entorno, sobretudo, daqueles que povoam o mundo das criancas.
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O CONTEXTO EDUCATIVO E AS MANIFESTAGOES DAS CRIANCAS NO PRIMEIRO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Andréa Lemes Lustig
Maria José Landivar de Figueiredo Barbosa
Waghma Fabiana Borges Rodrigues

INTRODUCAO

O grupo de pesquisa “Contextos Educativos da Infancia”, da Universidade do Estado de Mato
Grosso Carlos Alberto Reyes Maldonado (Unemat/Céceres), inserido na linha de pesquisa Formacao
de Professores, Politicas e Praticas Pedagodgicas, vinculado ao Programa de Mestrado em Educacgao e
ao Curso de Pedagogia, atualmente investiga o processo de transicdo da crianca da Educacao Infantil
(El) para o Ensino Fundamental (EF), por entender que esse € um momento que precisa acontecer
sem rupturas e respeitando-se as especificidades das criancas.

As nossas leituras e discussdes apontam para a necessidade de garantir a crianga de seis
anos de idade uma transicao da El para o EF de forma que ndo haja ruptura entre as etapas, ou seja,
a crianca deve ser respeitada de acordo com as suas caracteristicas, especificidades e diversidades,
que a fazem ser crian¢a no tempo e no espago nos quais estd inserida.

H4 mais de uma década, a Lei n2 11.274/2006 determina um periodo de nove anos para
o EF, com matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade, por isso, sentimo-nos motivadas a
investigar, observar e analisar a rotina escolar, a pratica pedagdgica e a manifestacdo das criancas no
primeiro ano do EF.

Utilizamos como aporte tedrico os autores Bogdan e Biklen (1994), Moya (2009), Dantas
(2009), Solé (1998), Bordignon e Camargo (2013), Kramer (2007), Corsino (2007), Lustig (2014), Rojas,
Souza e Cintra (2008) e documentos oficiais referentes a inclusdo da crianga de seis anos de idade ao EF.

Ressaltamos que, embora a pesquisa tenha ocorrido em 2017, o aporte tedrico para a
analise ancora-se também na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e no Documento de Referéncia
Curricular para Mato Grosso (DRC/MT, 2018). Esses documentos contribuem para melhor dialogar
sobre o periodo de transicdo entre uma etapa e outra da Educacao Basica.

Esta pesquisa tem por objetivo compreender as manifestagdes das criangas de seis anos
de idade sobre o contexto escolar do 12 ano do Ensino Fundamental e suas especificidades no
tocante ao processo de transicdo da El para o 12 ano do EF. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
gualitativa na qual foram realizados estudos bibliograficos e pesquisa de campo. Utilizamos como
instrumento de coleta de dados a observa¢dao de uma turma de 12 ano do Ensino Fundamental em
uma escola publica estadual no municipio de Caceres-MT, denominada Escola B, tendo em vista que
o lécus da pesquisa macro abrange trés escolas da rede publica estadual, identificadas como Escola

A, Escola B e Escola C. Neste capitulo, apresentaremos a pesquisa realizada na Escola B.
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A coleta de dados nessa escola ocorreu por meio de observacgdo participante em um periodo
de trés meses (maio, junho e julho de 2017), duas vezes por semana, as segundas e quintas-feiras,
com a finalidade de observar e analisar a rotina escolar, a pratica pedagdgica e as manifestacdes das
criangas nesse contexto.

A observacdo deu-se, a principio, por uma hora e, posteriormente, por um tempo maior, até
culminar no periodo integral. Apds a observacao, realizamos a atividade intitulada Roda de Conversa
e a producdo de desenho com as criancas.

Inicialmente, a pesquisa teria a participacdo de vinte e dois sujeitos (criangas), entretanto,
dois foram transferidos. A frequéncia dessas criangas oscilava constantemente, por isso, contamos
com a participacao de apenas onze delas na Roda de Conversa e na producao dos desenhos.

Neste capitulo, apresentaremos alguns pressupostos sobre a crianca de seis anos de idade
no Ensino Fundamental e sua vivéncia nesse espaco. Faremos, também, algumas ponderacbes
referentes a observagdo das praticas pedagdgicas e do contexto escolar, bem como da Roda de

Conversa e dos desenhos realizados acerca da escola estudada.

1. A crianga de seis anos de idade no ensino fundamental

A entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental tem sido pauta de discussdes
na formacado inicial e continuada de professores, bem como de pesquisadores, sobretudo com a
implantagdo da politica de amplia¢dao do Ensino Fundamental de oito para nove anos. Houve uma
sinalizacdo a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n? 9.394/1996 (LDBEN),
que, apds dez anos, foi regulamentada pela Lei n2 11.274/2006, que preconiza e assegura as
criancas um tempo maior de convivio escolar, no sentido de obter melhores oportunidades de
aprendizagem (BRASIL, 2006).

Sobre o assunto, decorrem diversos posicionamentos, a saber:

[...] Alguns consideram que o primeiro ano significa a antecipagao da antiga primeira
série, ou seja, o que era objetivo e metodologia do trabalho da primeira série passa
a ser agora do primeiro ano. Outros entendem que, devido ao fato de a crianca ser
muito nova para as exigéncias de um trabalho sistematizado e estar ainda em um
universo infantil, esse primeiro ano deve ser uma continuidade da Educacao Infantil
e, portanto, devem ser priorizadas as atividades ludicas. (MQOYA, 2009, p. 1-2).

A entrada da crianga de seis anos no Ensino Fundamental de Nove Anos, ainda segundo
Moya (2009, p. 1, grifo nosso), “nao envolve apenas medidas administrativas, mas implica, sobretudo,
atencdo voltada para o processo de aprendizagem de crian¢as dessa faixa etdria.”. Essa entrada
implica o repensar de varios fatores que perpassam questGes técnicas e estruturais do ambiente
escolar. E preciso considerar a crianca enquanto sujeito de direito, protagonista de seu aprendizado.

Nessa direcdo, a BNCC destaca:
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[...] para que as criancas superem com sucesso os desafios da transicdo, é
indispensavel um equilibrio entre as mudangas introduzidas, a continuidade das
aprendizagens e o acolhimento afetivo, de modo que a nova etapa se construa com
base no que os educandos sabem e sdo capazes de fazer, evitando a fragmentacao
e a descontinuidade do trabalho pedagdgico. (BRASIL, 2018, p. 53).

Do mesmo modo, sobre os anos iniciais do EF, o DRC/MT corrobora com a seguinte assertiva:

Uma das formas de garantir a continuidade do processo de aprendizagem entre
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental é preservando a dimensdo ludica, tendo
a brincadeira como fio condutor na etapa subsequente, sem negar o necessario
oferecimento de outras experiéncias, préprias ao Ensino Fundamental. (MATO
GROSSO, 2018, p. 6).

Nesse sentido, a crianca de seis anos de idade ndo poderia ficar a margem do que se
preconiza para uma educacao de qualidade nas escolas, o que nos remete a busca pela compreensao
de como acontece sua entrada no EF, considerado um periodo de transicdo entre uma etapa e outra
da Educagao Basica.

Em consonancia com os documentos supracitados, a Resolugdo n2 05/2009 do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI), preconiza que, no periodo de transicdo para o Ensino Fundamental,”[...] a proposta
pedagodgica deve prever formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etdrias, sem antecipac¢ao de conteudos
que serao trabalhados no Ensino Fundamental.” (BRASIL, 2009, p. 32).

Nesse contexto, as DCNEI enfatizam que a proposta pedagdgica das instituicdes escolares
deve estarfundamentada numaconcep¢do de criangacomo cidada, compreendida como protagonista
do seu aprendizado, portanto, faz-se necessdrio que ela seja respeitada em seu processo de
desenvolvimento enquanto sujeito ativo da construcdao do conhecimento, bem como sujeito social
e historico (BRASIL, 2009). As DCNEI consideram a crianga como “[...] sujeito histérico e de direitos,
que interage, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2009, p. 1).

Outro fator importante recai sobre a forma como a escola, especificamente o professor,
percebe e coloca em pratica as orientacdes e os fundamentos dos documentos oficiais acerca da
inser¢do da crianga de seis anos nessa etapa de ensino.

As orientacdes para a entrada dessa crianga no EF enfatizam que suas necessidades e
potencialidades estdo diretamente relacionadas a organizacdo do trabalho escolar. Sendo assim, é
indispensavel levar em consideracdo os fundamentos éticos, politicos e estéticos preconizados pela
LDBEN (1996), no sentido de se efetivar um fazer pedagdgico mais consistente e substanciado ao
ensino e aprendizagem dessa faixa etaria.

Dantas (2009, p. 29, grifo nosso) salienta que precisamos compreender que
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[...] a extensdo da obrigatoriedade da educag¢do basica, em atengdo as criangas
de seis anos é um direito social dos mais contundentes para a cidadania dos
brasileiros. Ele precisa ser assegurado e o trabalho pedagdgico desenvolvido deve
levar em conta a singularidade das agGes infantis. Nesse sentido, a escola deve
considerar a curiosidade, o desejo e o interesse das criangas, utilizando a leitura e
a escrita em situagoes significativas para elas. Entretanto, possibilitar o acesso aos
diversos usos da leitura e da escrita ndo é suficiente para que elas se alfabetizem.
E necessario, além disso, um trabalho sistematico, centrado tanto nos aspectos
funcionais e textuais, quanto ao aprendizado dos aspectos graficos da linguagem
escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de representacao.

Sobre considerar a curiosidade, o desejo e o interesse das criancas, utilizando a leitura e a

escrita em situacdes significativas, Solé (1998, p. 75) ja afirmava na década de 1990 que

[...] ndo se trata de acelerar nada, nem de substituir a tarefa de outras etapas [...];
trata-se simplesmente de tornar natural o ensino e a aprendizagem de algo que
coexiste com as criangas, que interessa a elas, que estd presente em sua vida e na
nossa e que ndo tem sentido algum em ignorar.

Como vimos, os documentos oficiais aqui referidos, os autores referenciados e as leituras
por nds empreendidas destacam a necessidade de se buscar o equilibrio para o periodo de transicao

da crianga entre uma etapa e outra de escolarizagao.

2. A observagdo da pratica pedagodgica e do contexto escolar

Apontaremos, nesta secao, como se deu o processo de iniciagdao da pesquisa e aaproximagao
das pesquisadoras com os sujeitos pesquisados (criancgas e professora). Também trataremos acerca
da pratica pedagdgica e do recreio, bem como da estrutura escolar e da sala de aula com foco na
interacdo e manifestacao das criancas no ambiente real. A partir desses apontamentos, refletiremos,
ainda, sobre a articulacdo entre as praticas pedagdgicas e o brincar no contexto escolar.

O processo de iniciacdo da pesquisa e a aproximacao das pesquisadoras com os sujeitos
pesquisados deu-se da seguinte forma: a principio, entramos em contato com a dire¢do, coordenacao,
professora e os pais, momento no qual foi apresentado o Grupo, a Proposta de Pesquisa e o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido para ciéncia e assinatura, havendo a adesao de todos os envolvidos;
na sequéncia, iniciamos a observacdo em sala de aula.

Antes dessa etapa, porém, apresentamo-nos as criancas e conversamos sobre a proposta da
pesquisa. Convém ressaltar que as criancas ficaram entusiasmadas, acolhendo-nos carinhosamente
e demonstrando curiosidade e alegria com a nossa presenca.

Durante o periodo de observacgao, foi possivel perceber que a organiza¢do da sala de aula
evidenciava um descompasso na etapa de transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental,
pois na El os mobilidrios, de modo geral, sdo adequados a faixa etaria, priorizando momentos

de interacdo entre as criancgas, permitindo conviver em grupo; ja no EF, a sala de aula observada
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encontrava-se com as mesas e cadeiras desproporcionais ao tamanho das criangas, organizadas em
fileiras e posicionadas para a lousa.

A esse respeito, o DRC/MT aponta que

As salas de aula e outros ambientes educacionais devem ser espagos investigativo-
dialdgicos. Isto é, devem ser espagos nos quais criangas aprendam a investigar
de modo colaborativo e dialégico. Para as escolas, a proposta parece audaciosa
e radical, pois propde transformar todas as salas de aula em “comunidades de
investigacdo”. (DRC/MT, 2018, p. 6).

Podemos observar que o DRC/MT apresenta uma possibilidade da sala de aula como
espaco prazeroso e investigativo que possibilite a interacdo entre as criancas, a fim de que o trabalho
pedagdgico aconteca de forma significativa e adequada a faixa etdria.

No tocante ao espaco fisico e a alfabetizacdo das criancas, a realidade local nos permite
apontar que a organizacdo da sala de aula para essa faixa etdria se distancia do modo de ser da
organizagdo das salas da El, com tendéncia ao trabalho individualizado, prevalecendo as formas
tradicionais de ocupacdo do tempo e espaco. Mencionamos, ainda, que a sala de aula é climatizada
com ar-condicionado, e consideramos este um fator positivo, tendo em vista que a regidao Centro-
Oeste possui um clima tropical e, no verdo, a temperatura chega a 40°C.

Em se tratando da rotina escolar, observamos o periodo de entrada das criancas na
escola. Enquanto alguns pais e criangas aguardavam o sinal (campainha) para o inicio da aula, as
criangas interagiam conversando sobre diversos assuntos. Todas as manhas, ao toque do sinal, a
professora organizava-as em fila e, desse modo, adentravam a sala de aula. As que chegavam apés
o sinal eram acomodadas pelos pais em suas carteiras. Apesar de as criancas se sentarem de forma
individual, isso ndo lhes tirava a liberdade de se levantarem constantemente para interagirem com
os colegas, exercitando a sua autonomia.

Essa interacdo poderia acontecer de forma mais produtiva, caso as carteiras estivessem
organizadas em duplas, semicirculo ou em grupos com quatro ou mais criangas, pois a interacao
seria intencional e favoreceria socializar as informacdes, as vivéncias, e até mesmo compartilhar
o material (lapis, borracha, apontador, cola etc.), tendo em vista que as atividades desenvolvidas
em equipe auxiliam o desenvolvimento afetivo, a responsabilidade, o convivio social, a troca, a
solidariedade e o respeito as diferengas.

Nas paredesdasaladeaula, haviaumalfabetoilustrativoimpresso em folhas A4 fotocopiadas,
retratando uma pratica de alfabetizacdo pautada na concepcao cartilhesca, relacionando cada letra
do alfabeto, de forma sequencial, a uma Unica imagem que se iniciava com a letra. Destacamos um
outro aspecto, que é o fato de o alfabeto estar disposto na parede ao fundo da sala de aula enquanto
poderia estar a frente da sala e ao alcance dos olhos da crianca. A nosso ver, o ideal seria utilizar as
letras partindo da articulagao destas com o nome das criancas e objetos do seu entorno, bem como

colocar essa producdo ao alcance e posicionada a frente delas.
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Dentre as praticas pedagdgicas observadas, relataremos um episédio que muito nos
chamou a atencdo. Inicialmente, a professora escreveu na lousa os numeros de 10 até 20 para as
criangas copiarem. Concomitantemente, elas expressavam oralmente a sequéncia dos numerais e,
enquanto isso, algumas brincavam com o estojo e/ou com as proprias maos.

Nesse interim, uma crianga questiona:

Crianca: “Professora, posso escrever ZEBRA?”
Professora: “Depois pode. Depois nds vamos escrever qualquer coisa.”

Nesse contexto, a crianca demonstrou interesse por outra atividade e a professora se
posicionou de maneira natural, entretanto, até o término da aula, ndo fora dada a possibilidade
de desenvolver a atividade sugerida pela crianca. A professora passou a se envolver com outras
atividades e com as demais criancgas, parecendo ter-se esquecido de atender a solicitacdo de escrever
a palavra “zebra”, o que, em nossa opinidao, foi uma perda de oportunidade de desenvolvimento da
autonomia da escrita.

Outra aula observada iniciou-se com a disponibilizacdao de dez livros diversificados de
histérias infantis, que se encontravam sobre duas carteiras ao fundo da sala de aula para serem
manuseados pelas criancas, porém, sua quantidade era insuficiente para a turma. O ideal seria que
fossem disponibilizados livros para todos os alunos ao mesmo tempo, ou mesmo um ndmero maior,
considerando a op¢ao de escolha.

Algumas criangas concluiram a leitura antes do tempo previsto e demonstraram interesse
em manusear outros livros, o que ndo foi possivel. No decorrer dessa atividade, indagamos a
algumas criangas sobre o que estavam lendo. Algumas responderam que ainda ndo sabiam ler,
mas identificavam certas letras; outras, porém, afirmaram que ja liam palavras com silabas simples.
Enquanto isso, a professora, em sua mesa, corrigia no caderno a tarefa solicitada no dia anterior.

Na sequéncia, a professora trabalhou com a régua numérica, utilizando um modelo de 30
centimetros para sua explicacdo, e contou com a ajuda de uma académica do curso de Pedagogia

(estagiaria) para colar as fotocdpias das atividades no caderno das criancas (Figura 4).

Figura 1 - Atividades de Matematica - Caderno de Campo
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Durante a realizagdo da atividade, algumas criangas demonstraram dificuldade em relagao
a légica da sequéncia numérica. Acreditamos que, se a professora tivesse utilizado o instrumento
da régua em forma concreta, o conhecimento seria melhor consolidado e talvez as criancas
demonstrariam menor grau de dificuldade em desenvolver a atividade.

A primeira régua da Figura 1 termina no niumero 10, entretanto, se observarmos o desenho
da atividade, ha um espaco que pode representar um centimetro a mais, logo, seria uma régua de 11
centimetros, que ndo é encontrada nos modelos oficiais. Ja na segunda régua, a ilustragcdo apresenta
uma sequéncia numérica de 9 a 19, que poderia ter sido prosseguida com a numeracao da régua
anterior, e assim sucessivamente.

Outro aspecto de relevancia a ser trabalhado a partir dessa unidade de medida seria
perceber se as criancas conheciam esse instrumento de medida e outros, podendo ser questionadas
da seguinte maneira: Quem conhece fita métrica? Vocés ja utilizaram fita métrica? Em qual situacdo?
Vocés ja viram uma trena? O que é uma trena? Quem utiliza a trena? Onde? Para qué? A régua é
mais usada por quem? Em quais situagdes seria mais adequado usar trena, fita métrica ou régua?
Provavelmente, essas indagacdes levariam as criangas a pensarem e relacionarem o aprendizado
de sequéncia numérica com o cotidiano, contribuindo para a construcdo do pensamento ldgico
matematico e o estabelecimento de relacdes entre o conteldo trabalhado e o contexto social.

Destacamos que em um dos momentos da observag¢do deparamo-nos com um fato ocorrido
no momento do recreio em que, mediante o toque do sinal, as criancas festejaram e sairam da sala
de aula com uma bola na mao, combinando a brincadeira que seria realizada durante o intervalo.
Para a nossa surpresa, elas retornaram reclamando e dizendo que “ndo daria para jogar” porque
“os grandes nao deixaram”. Nesse contexto, consideramos necessario apresentar alguns aspectos
relevantes sobre a estrutura fisica da Escola B.

O ambiente da escola é constituido por trés dreas externas as salas de aula, conforme

imagens a seguir.

Figura 2 - Entrada com Bicicletdrio Figura 3 - Patio 1 Figura 4 - Patio 2

Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017) Fonte: Arquivo pessoal (2017)

A Figura 2 corresponde a area ocupada por um bicicletario; a segunda area, Figura 3, é
considerada o patio principal da escola; e a terceira, Figura 4, compreende um espaco de circulacdo

menor do que o patio principal.
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Podemos observar que o bicicletdrio, por ocupar um grande espaco da entrada da escola,
acaba por limitar a circula¢do das criangas, dificultando a realizacdo de qualquer atividade extraclasse
ou brincadeiras espontaneas durante o recreio, bem como as recreac¢des planejadas pelos professores.

O Patio 1 é o local em que as criancas de diferentes faixas etarias brincam durante o recreio,
e é também usado por alguns professores para realizarem a recreacdo em horario de aula. Porém,
por ser um patio entre os blocos de salas de aula, torna-se invidvel a sua utilizacdo enquanto espaco
de recreagdo devido as interferéncias ocasionadas as demais turmas. Essa recorréncia leva alguns
professores a realizarem atividades recreativas na praca em frente a escola. Ja o Patio 2, além de
ser ocupado por outro bicicletdrio menor, dispde de um reservatdrio de agua, o que restringe ainda
mais o espaco disponivel. Em sintese, inferimos que o espaco escolar é bastante reduzido para a
circulacdo das criancas, bem como para a realizacdo das atividades ludicas, além de ndo dispor de
area de lazer apropriada.

Em outras ocasides, percebemos que o recreio se tratava de um tempo descontraido,
com musica, criangas brincando de pega-pega, lutas entre pares e/ou trios, criangas se jogando e
rolando no cimentado.

Para Bordignon e Camargo (2013, p. 3):

O brincar é uma atividade natural da crianga e oferece a oportunidade de
desenvolvimento de maneira prazerosa. Ao brincar ela se relaciona com o meio
em que vive e com os outros, o que lhe propicia dar significado a tudo que esta ao
seu redor. Através do brincar a crianca desenvolve a sua curiosidade, estabelece
vinculos e principios de relacionamento social e desenvolve diversas habilidades.
A atividade de brincar é fundamental a saude fisica, intelectual e afetiva, como
também contribui para a formagdo de um futuro adulto equilibrado.

Nessa mesma diregao, Kramer (2007, p. 20) assevera que

[...] o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das a¢des infantis
e o direito a brincadeira, a producgdo cultural tanto na educacdo infantil quanto
no ensino fundamental. E preciso garantir que as criancas sejam atendidas nas
suas necessidades (a de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado
e acompanhado por adultos na educacao infantil e no ensino fundamental e que
saibamos, em ambos, ver, entender e lidar com as criangas como crianc¢as e nao
apenas como estudantes.

Em alguns momentos, foi possivel observar que a brincadeira possibilitava maior interagao,
como foi o caso da Crianga J (seis anos) com os maiores de outra sala de aula. A Crianga J quase ndo
interagia com os colegas de sua turma; tratava-se de uma crianga que se escondia atrds da cortina e
observava, entusiasmada, o ambiente externo a sala de aula. Na ocasido, ela ndo fazia as atividades
propostas pela professora e ficava alheia a praticamente tudo que era desenvolvido em sala de aula.

Todavia, causou-nos surpresa a sua desenvoltura nas brincadeiras no patio durante o recreio,

o que confirma que “[...] através da brincadeira, a sociabilidade é desenvolvida [...]” (BORDIGNON;
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CAMARGO, 2013, p. 7). Diante do observado, sugerimos que a Crianga J se sentasse mais a frente
da sala de aula, de modo a ficar mais préxima a professora. Com isso, passou a participar mais
ativamente das atividades.

Em suma, a observacdo da pratica pedagdgica e do contexto escolar possibilitou-nos
constatar a importancia: da conscientizacdo e sensibilizacdo do docente para compreender a
crianca como sujeito de direito, com necessidades e interesses educacionais condizentes com
o contexto social; bem como de uma pratica que priorize o aprendizado dindmico e atraente,

buscando o protagonismo da crianca.

3. Roda de conversa: manifestagoes das criangas sobre o contexto escolar

A Roda de Conversa teve por objetivo saber o que as criancas mais gostavam na escola.
Para isso, buscamos dialogar com elas de maneira que se sentissem a vontade para se manifestar
sobre o contexto escolar e para deixar fluir suas percepg¢des. Iniciamos a conversa com o
guestionamento do item a seguir e, a partir das respostas, inferimos outras questdes a fim de

consubstanciar as opinides das criancas.

3.1. O que as criangas mais gostam na escola? E o que n3o gostam?

Para efeito da andlise dos dados, visando garantir o anonimato dos alunos, optamos por
atribuir-lhes a designacdo Crianga e a letra inicial do seu nome e, para as pesquisadoras, a letra P.

Vejamos o didlogo estabelecido na Roda de Conversa:

P: “O que vocés gostam na escola?”

Crianca K1: “Campo de futebol e de jogar futebol.”

P: “O que vocé mais gosta é futebol. Onde fica o campo de futebol?”
Crianga K1: Ali na frente. [a crianga se refere a praga em frente a escola]
P: “Mas aqui na escola vocé ndo joga com os coleguinhas, é isto?”
Crianca K1: “Aqui a gente nao joga. Eu gosto de brincar de pega-pega, esconde-
esconde. E de lanchar. Eu gosto de estudar.”

Crianga L: “Eu gosto de ler”

Crianca J: “Eu gosto de estudar e brincar.”

”

Para a primeira indagacdo sobre o que mais gostavam na escola, a Crianga K1 demonstra
gostar de jogar futebol, de brincar de pega-pega e esconde-esconde, de lanchar, estudar e de comer.

A Crianga L gosta de ler e a Crianga J, de estudar e brincar. Observamos que, para essa
indagacdo, as criancas ja destacaram no primeiro momento o gosto pelo brincar no espaco escolar,
0 que nos leva a compreender a sua importancia nos anos iniciais do EF. E imprescindivel que as
escolas tenham brinquedos, parque de recreagdo e material de apoio as atividades pedagdgicas
que sirvam de estimulo a criatividade e a aprendizagem das criangas, mas ainda ha muitas escolas
carentes dessas adequagdes. Assim como foi notado na fala da Crianga K1 ao mencionar a praga em

frente a escola como um local para se jogar futebol.
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O Ministério da Educa¢dao (MEC) sinaliza a importancia de a escola adequar-se as
necessidades especificas das criancas nessa faixa etaria, entretanto, ha uma dicotomia entre o que
estd posto na lei para ser implementado e o que, de fato, se tem nos estabelecimentos de ensino.

Nessa direcdo, vejamos a continuidade do didlogo sobre o que gostam na escola.

Crianca K1: “Pega-pega, esconde-esconde. Eu gosto de brincar de juntar areia, fazer
castelo de areia, brincar com garrafinha de montar.”

P: “Mas isto vocé faz aqui na escola?”

Crianga K1: Ndo.”

P: “Onde vocé faz isto?”

Crianga K1: “La na areia do rio.”

P: “Na escola ndo tem como fazer castelo de areia?”

Crianga K1: “Nao! Porque |4 no rio tem areia molhada.”

O brincar é uma caracteristica especifica da criancga, porém, durante as nossas observacoes,
constatamos que “ao adentrar no primeiro ano do EF, a crianca deixa de ser criancga para transformar-
se em aluno, arrancando-lhe uma especificidade que |he é natural e necessdria ao seu ser em
desenvolvimento enquanto crianga que é” (LUSTIG, 2014, p. 113), e a escola ndo dispGe de espacos
apropriados para o brincar.

Na sequéncia da Roda de Conversa, indagamos sobre o que as criangas ndo gostavam na escola.

P: “E do que vocés ndo gostam aqui na escola?”

Crianca K1: “Mais de camera.”

P: “Camera?”

Crianca L: “E da diretoria. [referindo-se a coordenadoral”

P: “E por que ndo gostam da camera?”

Crianca K1: “Porque fica vigiando a gente. Agora ndo pode mais correr.”

Crianca L: “N3o pode porque ja vai |4 e briga com a gente. Estd acontecendo muito
briga aqui na hora do recreio.”

Crianca K2: “Eu ndo gosto, mas ndo é pra brigar. A gente ndo pode nem
ficar4conversando que aparece.”

P: “Vocé falou que ndo gosta da diretoria.”

Todas as criancas: “Eles ficam brigando com a gente e faz a gente assinar adverténcia.
Adverténcia é chato.”

Crianca L: “Eu assinei uma adverténcia. Sé uma.”

P: “E a diretora ou a coordenadora? De quem vocés est3o falando? [elas entram em
uma conversa entre si]”

P: “Mas quem é a diretora?”

Crianca L: “A diretora é a N.”

P: “A N é a coordenadora. Coordenadora pedagdgica. E o diretor é quem?”

Crianca L: “Diretor é o dono da escola.”

De modo geral, as criangas apontam, no presente didlogo, a instalagdo de cameras no espaco
escolar, cuja ocorréncia as incomoda consideravelmente. Elas se sentem vigiadas, controladas, e temem
as consequéncias daquilo que praticam no interior da escola, embora sejam atos inerentes a faixa etdria.
Isso demonstra, de certa forma, a institucionalizacdo de poder no ambiente escolar, centrado na figura

da coordenacdo, que, conforme as criangas apontam, tudo sabe e tudo vé através das lentes da camera.
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Na Roda de Conversa, as criangas, espontaneamente, relatam algumas questdes a esse
respeito. Crianga K1: “Agora n3ao pode mais correr” e Crianga K2: “A gente ndo pode nem ficar
conversando que aparece”. E todas as criangas ainda mencionaram: “Eles ficam brigando com a
gente e faz a gente assinar adverténcia. Adverténcia é chato”. Percebemos que essa forma de vigiar/
controlar as ages das criancas as impedem de agir livremente, de interagir com os colegas, ou seja,
de se expressarem naturalmente.

Na sequéncia, questionamos: “E aqui na escola que vocés estudam, o que vocés gostam de

fazer?” Elas responderam:

Crianca K1: “Eu gosto de estudar.”

Crianga L: “Eu gosto de ler”

P: “E vocés ja vieram a biblioteca?”

Crianca L: “Hum, hum.”

P: “Na biblioteca tem bastante livros?”

Crianca L: “Hum, hum.”

P: “Qual livro vocé mais gostou?”

Crianca L: “De uma menina que sofreu muito porque ela estava precisando de ajuda
ai ela ndo tinha condicdes. [fez-se siléncio]”

P: “Vocé leu aqui na escola?”

Crianga L: “Sim.”

P: “E vocé, J, o que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?”
Crianga J: “Estudar.”

P: “Que mais?”

Crianga J: “E brincar.”

P: “E do que vocé gosta de brincar?”

Crianca J: “Pega-pega, esconde-esconde.”

P: “Tem muito lugar aqui para esconder?”

Todas as Criangas: “Sim.”

Crianga D: “Eu gosto de brincar de amarelinha.”

P: “De amarelinha? Como vocé faz amarelinha? Tem desenhado no chao?”
Crianga D: “Fazendo. Com giz.”

P: “Onde vocé faz amarelinha?”

Crianca D: “Desenho na sala. Gosto de brincar de esconde-esconde.”

Dentre as respostas, estdo: gostar de ler, estudar e brincar. Nota-se que o brincar retorna
na fala das criangas. Aproveitando que elas retornaram sobre o brincar, indagamos a respeito de em

gual momento brincavam.

Criancga L: “No recreio.”

P: “S6 no recreio ou tem outros momentos?”

Crianca J: “A gente brinca no recreio e na sala. Depois que a gente faz a data e a
atividade.”

Crianca L: “Mais no recreio, porque na sala a professora sé passa tarefa pra gente,
né, e deixa brincar”

Diante do que a Crianga L relata, que brinca mais no recreio porque na sala a professora sé

passa tarefa, indagamos sobre o que a professora passa de tarefa.
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Crianca K1: “A data, ela passa uma tarefinha e depois deixa a gente brincar na sala,
né? Ela passa continha, abecedario, texto.”

Crianca L: “Texto de lua.”

P: “E tem alguma tarefa que vocés ndo gostam de fazer?”

Crianca K2: “Eu ndo gosto de tarefa dificil.”

P: “E o que é dificil? O que seria dificil?”

Crianca K2 e outras criangas: “Escrever e ler.”

Crianca D: “Escrever é dificil para nés. Escrever o nome das frutas.”

Crianca L: “E s6 vocé ir falando e escrevendo. Na creche era mais legal. L4 quando
tinha festa nds ganhava um monte de coisa, né, fazia desenho.”

P: “Qual desenho vocés mais gostam de fazer? A professora que pede para fazer
desenho? E pode fazer o desenho que quiser?”

Crianca L: “Aha.”

Crianca K1: “Um barco e um salva-vida. Que é o barco do Brasil que esta entrando
em guerra. Um barco de Brasil da policia.”

Crianca D: “Escorregador, piscina.”

Crianca L: “Computador também. Tem desenho dentro do computador.”

As falas das Crianga K1, Crianga K2, Crianga L e Crianga D evidenciam a realidade dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em que alfabetizacdo vai se consolidando por meio de atividades
pedagdgicas de leitura e escrita, como: “tarefinhas, desenhos, leitura, continhas, abecedario, texto,
escrita, falando e escrevendo, escrever o nome das frutas, desenho no computador”.

Noqueserefereaoprocessodealfabetizacdo, Lustig (2014, p. 138) assevera que “acreditamos
gue uma pratica pedagdgica organizada a partir de um objeto que desperte curiosidade na crianca
possa garantir que o processo de apropriacdao da linguagem escrita seja construido sem perder o
foco no direito de a crianga ser crianga”.

Corsino (2007, p. 61) enfatiza:

E importante que o cotidiano das criancas das séries/anos iniciais seja pleno de
atividades de producao e de recep¢do de textos orais e escritos, tais como escuta
diaria da leitura de textos diversos, especialmente de histérias e textos literarios;
producao de textos escritos mediada pela participacao e registro de parceiros mais
experientes; leitura e escrita espontanea de textos diversos, mesmo sem o dominio
das convencbes da escrita; participacdo em jogos e brincadeiras com a linguagem;
entre muitas outras possiveis.

Na sequéncia, a Crianga L ressalta que “Na creche era mais legal. La quando tinha festa
nds ganhava um monte de coisa, né, fazia desenho”, estabelecendo uma comparacado entre a El e
o EF. Nesse contexto, é preciso garantir a articulacdo entre a pratica pedagdgica da El e a pratica do
primeiro ano do EF, evitando que as criangas vivenciem uma ruptura na passagem de uma etapa
para a outra, como asseguram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL,
2009) no Art. 11.

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever formas
para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas, respeitando as especificidades etdrias, sem antecipagdo de conteuddos que
serdo trabalhados no Ensino Fundamental. (BRASIL, 2009, p. 5).
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Observamos que a fala da Crianga L evidencia o prazer por desenhar. Diante desse relato,
buscamos articular na Roda de Conversa mais um instrumento de pesquisa: a produgdo de um

desenho que representasse a escola que desejavam.

4. Manifestagoes das criangas por meio de desenho

Ao término da Roda de Conversa, solicitamos que as criangas desenhassem a escola que
gostariam de ter. Ressaltamos que a intencdo ndo era avaliar ou analisar a estética do desenho, mas
perceber como seria a escola que desejavam, como uma expressao de sentimentos e desejos sobre
a escola que idealizavam.

Deformageral, osdesenhos puderamdesvelar situagdes e darinformacdes sobre apercepcao
da crianca, sua imaginacdo, desejos, aspiracées, sonhos, afeicdes, situacdes em que se encontram
em determinados momentos da vida, tendo em vista que, normalmente, a crianca expressa sua
realidade, seu estilo individual e/ou influéncias do contexto cultural através dos desenhos.

Na sequéncia, apresentaremos alguns desenhos produzidos na atividade e faremos algumas
consideragdes tomando por base a explicagdo das criangas acerca da escola que desejavam.

No desenho da Crianga J.P., a escola idealizada teria um parquinho e um pula-pula no patio
para brincarem, e, ainda, espaco amplo o suficiente para soltarem pipa, que é uma brincadeira
comum em Caceres, e que as criancas, de modo geral, demonstram prazer ao brincarem. Além
disso, a escola teria um toboga e uma piscina, uma vez que o clima de Caceres é bastante tropical;
no verdo, a temperatura chega a aproximadamente 40°C (Figura 5).

Figura 5 - Desenho da Crianca J.P.

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

No desenho da Crianga D, observamos mais detalhes sobre a escola desejada: além da sala
de aula com quadro colorido, ela desenhou uma sala de multimidia com televisdo e espacgo para o

brincar. No pdatio tem um escorregador, uma piscina e um pula-pula. No desenho, ha vérias criancas
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explorando os diferentes espagos. Nota-se a presenca da natureza representada por borboletas,

gramado e sol com tom em vermelho, com expressdo de espanto (Figura 6).

Figura 6 - Desenho da Crianca D

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

O desenho da Crianga K.A. destaca um campo de futebol gramado, expressando seu desejo
por esse espaco fisico na escola. Também ha uma grande arvore com frutos, sol, nuvens e, na entrada
da escola, duas criangas com balées em formato de coracdo. A Crianga K.A. disse que “desenhar é
muito bom, faz a gente ficar quietinho” (Figura 7).

Figura 7 - Desenho da Crianga K.A.

——

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

No desenho da Crianga J, ha uma sala de aula com as carteiras em fila, ocupadas pelas
criangas, e a professora a frente. No espago externo, uma arvore, gramado e piscina, com criangas
se divertindo. Além disso, hd na escola um bebedouro, um jardim florido e pode-se avistar o sol e

as nuvens (Figura 8).
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Figura 8 - Desenho da Crianca J

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

A escola idealizada pela Crianga G é proxima a uma floresta. O desenho retrata a professora

e a familia chegando a escola, em cujo patio ha uma piscina (Figura 9).

Figura 9 - Desenho da Crianga G

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

A Crianga | destacou, no desenho, a sua casa, que é préxima a escola. Na escola representada
por ela, hd piscina, escorregador, drvore e flores. O ambiente é aberto, o que possibilita a visualizacdo

da natureza, além de um maior contato com ela (Figura 10).



Figura 10 - Desenho da Crianga |

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

A escola idealizada pela Crianga A teria piscina, toboga, patinete, skate, sino e pecas de
montar. Na sala de aula, as carteiras estdo enfileiradas. Neste desenho, destaca-se o nimero de

criancas brincando. Destaca-se também a presenca de sol e nuvens (Figura 11).

Figura 11 - Desenho da Crianga A

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

A Crianga N retrata uma escola com refeitério, no qual as criancas lancham. H3, ainda,
portdo de entrada, piscina, a professora dando aula (mostrando qual bolinha é diferente), um espaco

de festa, um pula-pula, uma menina de cowgirl e um espelho. O patio tem arvore e flor (Figura 12).



Figura 12 - Desenho da Criang¢a N

Fonte: Acervo das pesquisadoras (2017)

Os desenhos, de maneira geral, apontaram que a estrutura escolar idealizada pelas criancas,
bem como a organizacdo da sala de aula, contrapde o contexto escolar real em que elas vivem. O
espaco existente na escola em estudo dificulta a interacdo e as brincadeiras, como confirmam as
Figuras 2, 3 e 4 apresentadas no item 2 do presente capitulo.

Os espacos escolares estruturados adequadamente sdo imprescindiveis ao desenvolvimento
integral da crianca por possibilitarem oportunidades de interacdo, aprendizagem, criacdo e ludicidade.
Rojas, Souza e Cintra (2008, p. 23) sdo incisivas ao afirmarem que “nesse espaco entrecruzam-se
desejos, necessidades, conflitos, possibilidades”. Embora as autoras tratem sobre a organizacao do
espaco na Educacdo Infantil, acreditamos que isso pode ser considerado, também, para o primeiro
ano do Ensino Fundamental, tendo em vista que se faz necessario uma transicdo sem rupturas, no
que diz respeito tanto ao espac¢o quanto as praticas pedagdgicas.

As autoras destacam ainda que

Todo educador pode fazer do espago escolar um lugar do tamanho do mundo
que favoreca a livre expressao, mediante diferentes linguagens, com o colorido da
imaginagao e da fantasia, com situagdes que contagiam e carregam de sentido o
aprender, o fazer, o sentir, o querer. (ROJAS; SOUZA; CINTRA, 2008, p. 22-23).

Nessa direcdo, observamos nos desenhos que todas as criancas desejam uma escola com
piscina, o que condiz com a realidade do clima local e com as especificidades da crianga nessa faixa
etaria. Inferimos que as criancgas ndo expressaram, em seus desenhos, uma escola impossivel, mas
uma que proporcionasse o aprender articulado ao brincar, ou seja, uma escola alegre, que desse
prazer, em que a construcao do conhecimento acontecesse de forma lidica e como continuidade

da etapa anterior.
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Outro destaque apresentado nos desenhos das criancgas diz respeito a necessidade de se
ter brinquedos com os quais possam interagir com os colegas, tais como pula-pula, escorregador,
tobog3a, entre outros. Inferimos que as criancas sentem a falta do parque infantil, bem como de

espacos mais amplos para correr, soltar pipas, jogar bola, enfim, brincar livremente.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

O percurso da pesquisa sobre os contextos educativos da crianca e sua infancia, mais
especificamente no tocante a transicdo da crianca de seis anos da El para o primeiro ano do EF,
possibilitou-nos identificar que, embora a Lei n? 11.274/2006 tenha sido aprovada ha mais de
uma década, ainda se fazem necessarios estudos e acdes que, de fato, acolham essas criangas
nesse novo espacgo de escolarizagao.

Para compreendermos as manifesta¢des das criancas de 6 anos de idade sobre o contexto
escolar do primeiro ano do EF, realizamos leituras bibliograficas e documentais, pesquisa de campo
com a realizacdo de observacoes, roda de conversa e atividade de desenho com as criancas, os quais
possibilitaram reflexdes tedricas que puderam auxiliar no enfrentamento aos desafios no tocante ao
processo de transicao da crianca da El para o primeiro ano do EF.

Reconhecemos, enquanto professoras e pesquisadoras, que a transicao de uma etapa a
outra deve acontecer sem rupturas, respeitando-se a diversidade e a especificidade da crian¢a, mas
a pesquisa desvela que isso ainda ndo acontece.

As andlises realizadas através das observa¢des, das manifesta¢gGes das criangcas na Roda
de Conversa e nos desenhos demonstraram a necessidade de uma pratica pedagdgica voltada para
0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita de forma mais ludica e adequada as criangas
dessa faixa etdria.

Quanto a organizagao de tempo e espag¢o, observamos a auséncia de um ambiente mais
propicio ao trabalho pedagdgico para que este se desenvolva de forma significativa e coerente
com a realidade das criancgas.

Por meio da Roda de Conversa e dos desenhos, as criangas demonstram que necessitam
de ludicidade e de mais espaco fisico na escola para o brincar. Ressaltamos que o fato de as
criancas adentrarem o EF ndo significa abandonar o brincar, pois alguns tedricos ja sinalizam que,
na realidade, esse fato tem transformado o sujeito “crianca” em “aluno”. Somos favoraveis a ideia
de que a brincadeira continue fazendo parte desse universo escolar dos anos iniciais, assim, o
direito ao brincar, a aprender e a uma transicao sem rupturas entre uma etapa e outra da Educacao
Basica sera respeitado.

Consideramos que este trabalho contempla muitas das questdes que engendram o
cotidiano escolar da crianca de seis anos de idade, especialmente aquelas relacionadas ao ensino
e a aprendizagem da leitura e da escrita sem perderem o foco da ludicidade; atividades essas que,

muitas vezes, sdo inerentes ao periodo de transicdo entre uma etapa e outra da Educagdo Basica.

69



Nessa perspectiva, as leituras e discussdes realizadas no grupo de pesquisa corroboram
com a necessidade de se garantir a crianca de seis anos de idade uma transicdo da El para o EF em
gue nao haja ruptura entre as etapas, ou seja, a crianca deve ser respeitada em suas caracteristicas
qgue a fazem ser crianca no tempo e no espaco nos quais estd inserida, embora as observacoes
apontem outras realidades.

Ha mais de uma década da implantacdo da Lei n? 11.274/2006 a realidade diverge do que
é preconizado oficialmente. Tanto o espaco fisico quanto a pratica pedagogica estdo aquém do
recomendado, o que impossibilita que as criangas vivenciem a infancia, com suas especificidades,
em um ambiente estimulador para a aprendizagem.

Ressaltamos que, embora ja se tenha algum tempo de discussdes sobre a entrada da crianca
de seis anos no EF, bem como sobre o periodo de transicdo, ainda é urgente repensar e discutir
acerca desses fatores, tendo em vista que diversas pesquisas continuam apontando fragilidades e
equivocos que desconsideram a crianga enquanto crianga. Por esse motivo, ha a necessidade de

continuos estudos e pesquisas nessa area.
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PRODUGAO DA ESCRITA DE CRIANGAS DO 12 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Cleide Aparecida Ferreira da Silva Gusmao
Dinairan Dantas Souza

Maurecilde Lemes da Silva Santana
Renata Cristina de L. C. B. Nascimento

NOTAS INTRODUTORIAS

O presente artigo traz a cena questdes acerca do desenvolvimento da escrita de criangas no
12 ano do Ensino Fundamental (EF) e das marcas das interpretacdes no registro da escrita. Objetiva-
se analisar o processo de alfabetizacdo no campo tedrico e pratico, por meio de atividades propostas/
realizadas por criancas visando a essa aprendizagem.

No sentido constitutivo da prdxis (VAZQUEZ, 2007), busca-se problematizar a compreensao dos
tipos de atividades que vém sendo desenvolvidas na alfabetizagdo de criangas no 12 ano do EF, sob um
olhar que concebe o conhecimento como um processo construido social e dialeticamente por meio da
interacdo e da mediacdo, contudo, sem descartar os aspectos cognitivos imprescindiveis a aprendizagem.

Ferreiro e Teberosky (1985), por exemplo, mostram que as criangas no processo de
alfabetizacdo passam por uma evolucdo conceitual até compreenderem o funcionamento do nosso
sistema de escrita, ou seja, elas seguem padrGes evolutivos excepcionais de desenvolvimento da
escrita, organizados em estdgios processuais subsequentes.

Nessa perspectiva, Smith (1989) assegura que ler e escrever sdo atividades comunicativas
e, nesse sentido, devem ser mediadas por textos reais que permitam ao leitor/escritor dialogar com
os conhecimentos integrados da lingua no que tange as dimensdes sintatica, semantica, fonética e
fonoldgica, e a possibilidade de significar o texto mediante o que estd representado graficamente.

Buscou-se, ao longo do texto, responder a seguinte problematica: como o inicio do
processo da alfabetizacdo tem sido trabalhado com as criangas? Ou, ainda, o que se tem viabilizado
para que a crianga, enquanto categoria social, tenha autoria e protagonismo acerca dos seus
primeiros registros de escrita?

Estes questionamentos nos instigaram a conhecer o que se oportuniza como atividade, no
processo de alfabetizacao, as criancas do 12 ano do EF. Faz-se importante destacar que pretendemos
analisar as atividades propostas para as criancas em processo de desenvolvimento da escrita, e as
marcas das relacGes culturais, pela forma como sdo trabalhadas, considerando que essas atividades
tiveram profundas modificagdes nas ultimas décadas do século XX. Desse modo, reconhecemos
a contemporaneidade como um importante periodo histérico em destaque nas questdes sociais,
politicas e culturais, as quais preconizam uma alfabetizacdao que valorize os sujeitos como participes
da construcdo de sua propria escrita.

Os dados que trazemos para esta discussdo originam-se de uma pesquisa realizada com

25 criancas matriculadas em uma turma Unica do 12 ano do EF em uma escola da rede publica, no
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municipio de Caceres-MT. O estudo é proveniente de a¢des desenvolvidas no Grupo de Pesquisa
Contextos Educativos da Infancia (GPCEI), da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat).

O GPCEI teve inicio em 2003 e buscava pesquisar o desenvolvimento de criancas da
Educacao Infantil. No ano de 2013, o grupo volta seus estudos para as tematicas acerca da educacao
na infancia, das praticas dos professores, da organizacdo do trabalho pedagdgico, do processo de
aprendizagem, dentre outros temas que abarcam a educac¢do formal da crianca.

No decorrer dos anos, o GPCEI passou a pesquisar também o desenvolvimento de criangas
em processo de alfabetizagdo, e continua se debrucando sobre as problematicas educacionais em
busca de compreendé-las e de elaborar proposicdes em parceria com professores da Educacdo
Basica, para contribuir com a melhoria da educacdo no municipio e para além deste.

Assim, desde a sua implantacdo, o grupo acompanha o direito de a crianga vivenciar sua
infancia, conforme principio enunciado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Basica
— DCNs — (BRASIL, 2013a) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil — DCNEI —
(BRASIL, 2010). No projeto desenvolvido, ressaltou-se a importancia de que as praticas pedagdgicas
na Educacado Infantil (El) e no 12 ano do EF dialoguem com as especificidades das criancgas; além de
gue o processo de transicdo da El para o segmento do EF ndo resulte em uma brusca ruptura para as
criancas, principalmente, e para os demais envolvidos no processo.

E com base nas pesquisas desenvolvidas pelo GPCEI que os dados ora problematizados
surgiram. Tendo em vista compreender o processo de inclusdo e/ou transicdo das criancas da El para
o EF, tivemos o privilégio de observar e acompanhar os processos pedagdgicos no contexto da escola
e, assim, apreender as significacGes da alfabetizacao, por meio de proposi¢des de atividades para a
apropriacao do sistema de escrita alfabética.

As pesquisadoras estiveram na instituicao por dois dias, semanalmente, entre os meses
de abril e junho de 2017, e, com a autorizacdo da professora regente, observaram as aulas. Nesse
mesmo contexto, registraram, por meio de caderno de campo e fotografias, o processo de ensino e
aprendizagem, os espacgos/tempos de aprendizagem, as relagGes entre as criangas, € 0 seu processo
de escrita delas, compondo um acervo significativo de dados, dentre os quais cerca de trinta
fotografias das atividades pedagdgicas de alfabetizacdo.

Assim sendo, para este artigo, foram selecionadas quatro produgdes dentre as atividades
desenvolvidas pela professora no periodo em que as pesquisadoras estiveram na escola. As
producdes foram selecionadas tendo como critério a variedade do tipo de atividades propostas as
criancas matriculadas no 12 ano do EF na escola lécus da investigacao.

Vale ressaltar que ndo temos a intencdo de censurar e nem de celebrar o trabalho da
professora alfabetizadora, mas de problematizar o processo de desenvolvimento da escrita da
crianga no 12 ano do EF, pois acreditamos que desse modo seja possivel elaborar estratégias que
possam contribuir com o trabalho de professores alfabetizadores do municipio de Caceres-MT.

Nesse sentido, revigora-se, também, a funcdo social da universidade e a sua articulagdo com

a Educacdo Basica pelo olhar da triade ensino-pesquisa-extensao, haja vista que a formacao inicial
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“representa uma etapa da trajetdria formativa e, mesmo sendo importante, ndo é mais suficiente para
que o desempenho que o campo profissional exige seja atingido” (CUNHA, 2016, p. 68). Portanto, faz-
se pertinente o estudo e suas intencionalidades formativas, tendo em vista ressignificar a pratica com
fins de assegurar o direito de aprendizagem das criancas, e de inclui-las no mundo letrado.

Se, durante muito tempo, a desigualdade educacional decorria do fato de poucos terem
o direito de acesso a escola, atualmente, observa-se outro problema: “[...] a educacdo ndo é mais
um bem raro, beneficiando a todos, mas ela se tornou um bem muito mais hierarquizado quando
as barreiras foram substituidas pelos niveis” (DUBET, 2001, p. 9). Diante desse panorama seletivo e
excludente, torna-se ainda mais inquietante o fato de que alunos permanegam na escola desde a El
e cheguem ao final do EF sem saber ler e escrever com propriedade/proficiéncia.

Visto por essa mesma o6tica, Cardoso (2008, p. 13) esclarece que, presentemente, “ler e
escrever com fluéncia e desenvoltura aparecem como condicdo de sobrevivéncia, empregabilidade,
inclusdo e cidadania”; assim, se o acesso a esses bens culturais e sociais ndo sdo garantidos com
a qualidade necessaria, mantém-se a hierarquizacao e a negac¢do do direito a aprendizagem. Por
conseguinte, os excluidos permanecem dentro e fora da escola.

Para dar conta das questdes aqui enunciadas, organizamos o artigo em quatro sec¢des,
sendo a primeira constituida destas “Notas introdutdrias”, vindo, na sequéncia, as secdes: “Breve
historico dos direitos da crianca a educacdo”; “Alfabetizacdo e letramento”, com fundamentos
substanciais a compreensado do objeto de estudo; “A escrita da crianca pelo ‘olhar’ da construcdo do
conhecimento”; e “Considerag¢des finais”, as quais ndo se findam nesta discussao.

O estudo nos instiga a continuar pesquisando a alfabetizacgdo no momento atual,
principalmente no que diz respeito a reinvengao das praticas e dos impactos provocados pelo
contexto pandémico que estamos vivenciando; assim como as concepcdes e politicas educacionais

para a alfabetizacdo, em debate no contexto educacional vigente.

1. Breve historico dos direitos da crianga a educagao

Com a Revolucgdo Industrial, no século XIX, e o crescimento das cidades, tornou-se cada
vez maior a necessidade de mdo de obra para o trabalho nas industrias. Desta forma, evidenciou-se
e responsabilizou-se ainda mais o trabalho feminino, fazendo com que as mulheres assumissem,
também, trabalhos nas fabricas e industrias.

Diante dessa nova demanda, o Estado teve que assumir sua responsabilidade no cuidado
com as criangas. Foram criadas, entdo, as primeiras creches e instituigdes de cunho assistencial, onde
as criangas permaneciam enquanto suas maes trabalhavam. Foram essas instituicdes, destinadas a
guarda dos filhos das mulheres que trabalhavam fora de casa, que deram origem a atual EI.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988) assegura, as criancas de zero a seis
anos, o direito ao atendimento em creche e pré-escola como um direito de todos e dever do Estado

e da familia. Na sequéncia, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990, reforca estes
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direitos em seu Art. 53. Mais tarde, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB), de 1996
(Lei n2 9.394/1996; BRASIL, 1996), estabeleceu para o municipio a responsabilidade constitucional
e legal em rela¢do a El e ao EF, dando prioridade ao EF. E a primeira vez que a expressdo “Educacdo
Infantil” aparece na LDB, sendo definida como a primeira etapa da Educac¢do Basica, que visa ao
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade.

Assim, a LDB institui que a El seja oferecida em creches, para as criancgas de até trés anos,
e em pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos. Essa distingdo entre creche e pré-escola é
feita unicamente pelo critério de faixa etdria, sendo ambas etapas da El.

A partir de entdo, esses debates e formulagdes de proposituras para a educagao da infancia,
no pais, acentuaram as discussdes sobre o cuidar e o educar, assegurando-lhes o tripé de direitos
gue se esboga para essa etapa da educagdo, quais sejam os direitos a brincar, a criar e a aprender.
Ressalta-se que essas conquistas foram mediadas pelas lutas de democratiza¢do da escola publica
realizadas pelos movimentos feministas e sociais, sob a reivindicacdo por creches e pré-escolas, as
quais colaboraram fortemente para que essas instituicdes infantis fossem reconhecidas e legitimadas.

A partir do ano de 2006, com a implanta¢do das Leis n2 11.114/2005 (BRASIL, 2005c) e n?
11.274/2006 (BRASIL, 2006), houve alteragdes na legislagdo, com a ampliacdo do EF para nove anos
e, consequentemente, a obrigatoriedade da matricula da crianca de seis anos de idade nesse nivel
de ensino. Entendemos que essas mudancgas sao significativas, pois aludem a compreensao histdrica
de infancia, bem como a maneira de compreender e educar as criangas.

A ampliacdo da duracdo do EF para nove anos, segundo o Ministério da Educagao (MEC),
priorizou a universalizacdo do acesso ao ensino nessa etapa e a necessidade de o Brasil aumentar
a duracdo da escolaridade obrigatéria (BRASIL, 2007), consequentemente, incluindo criancas de
seis anos de idade e aumentando o numero de criangas no sistema educacional brasileiro; diga-se,
principalmente, de criangas pertencentes aos setores populares, haja vista que aquelas das classes
média e alta, nessa faixa etaria, ja participavam do sistema de ensino, seja na El, seja na 12 série do EF.

Nessa linha temporal dos marcos legais e conceituais que permeiam os direitos das criangas
aeducacao, circunscreve-se, em 2018, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esse documento de
carater normativo estabelece o conjunto organico e progressivo® de aprendizagens (conhecimentos
e competéncias) consideradas essenciais para os alunos desenvolverem, no percurso da Educagdo
Basica, com vistas a formagdo humana integral de criangas, adolescentes, jovens e adultos.

A BNCC do EF Anos Iniciais propde a valorizacao dos eventos de aprendizagem permeados
pela ludicidade, e a articulagdo com as experiéncias vivenciadas na El e no desenvolvimento da
criancga, de forma progressiva e sistematizada.

Nota-se que a alfabetizacdo é o cerne da a¢do pedagdgica nos dois primeiros anos do EF,

tendo em vista “garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de

! Neste caso, o sentido do termo “progressiva” utilizado na BNCC se refere ao sequenciamento dos contelidos e objetivos de
aprendizagens, delimitados por idade para o desenvolvimento das habilidades e competéncias, o que ndo podemos entender como
uma perspectiva progressista, uma vez que a BNCC retira o foco do desenvolvimento humano e integral e apresenta uma formacgao
mais técnica e utilitarista.
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escrita alfabética de modo articulado ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramento”
(BRASIL, 2018, p. 57) e que “as linguagens, antes articuladas em campos de experiéncias na Educacao
Infantil, passam a ter status proprios de objetos de conhecimento escolar” (BRASIL, 2018, p. 61).

Para Kramer (2007, p. 20), “é preciso garantir que as criancas sejam atendidas nas suas
necessidades (a de aprender e a de brincar), [...] e que saibamos, em ambos, ver, entender e lidar
com as criangas como criangas e ndo apenas como estudantes”.

Nesta perspectiva, Nascimento (2012, p. 103), considerando as implicagdes das Leis n?
11.114/2005 e n? 11.274/2006, analisou a pratica pedagdgica de professores de 12 ano do EF
em suas concepcdes sobre as mudancas ocorridas na educacdo e na sua mediacdo e avaliacdao de
aprendizagem, a partir dos novos dispositivos legais.

Nascimento (2012) verificou que, na percepcao dos trés professores participantes de sua
pesquisa, o 12 ano do EF tem o propdsito de alfabetizar, sendo assim, a crianca de seis anos vai
comecar a ler mais cedo; e que, a partir da Lei n2 11.274/2006 (BRASIL, 2006), os professores se
sentem mais comprometidos em alfabetizar as criangas, embora reconhegcam que, nessa idade, elas
gostem de brincar; além disso, a pesquisa verificou que os alunos pouco brincavam e apresentaram
pouca desenvoltura no que se refere a conteidos de natureza cognitiva.

Considerando as premissas aqui estabelecidas, torna-se premente a necessidade de
melhor compreender o que se tem trabalhado com as criancas no 12 ano do EF, uma vez que elas
tém desenvolvido mais atividades em sala de aula e brincado menos, o que, supostamente, deveria
reverberar em maior significagcdao, do ponto de vista produtivo, da apreensdo do conhecimento no
que tange a aquisi¢ao da lingua ora ensinada.

Entendemos, no entanto, que o processo de alfabetizacdo vai muito além de decodificar
letras e palavras. Compreendemos que seja necessario oferecer a crianca diferentes possibilidades
para que ela possa compreender como funciona o sistema de escrita alfabética e se aproprie dos
conceitos implicitos nesse processo, ou seja, que a crianca aprenda a ler e a escrever de forma
significativa, fazendo uso social da escrita. Destarte, faz-se importante alfabetizar letrando e, por

esse entendimento, propomos uma abordagem tedrica sobre alfabetiza¢do e letramento.

2. Alfabetizagao e letramento

As discussdes acerca do termo letramento tiveram inicio, no Brasil, com Kato (1986) e Tfouni
(1988), trazendo uma nova acepgao para o processo de alfabetizacdo. Nesse contexto, ampliou-se
e, a0 mesmo tempo, firmou-se uma separagao entre os estudos sobre a alfabetiza¢do e os estudos
sobre o letramento, ou seja, houve uma transcendéncia do dominio da tecnologia do ler e do
escrever para o uso dessa mesma tecnologia em praticas sociais. Por um lado, sucedeu-se a questado
de manter a especificidade linguistica da alfabetizacdo; por outro, a de caracterizar o letramento

pela sua diversidade, complexidade e amplitude.
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Para Marinho (2010, p. 18), o vocdbulo letramento adentrou no territério brasileiro como
“uma ferramenta tedrica para se compreender um fen6meno cultural, os modos e as condi¢des
com que a sociedade brasileira lida com a escrita, mas também o pressuposto pedagdgico como
fundamento metodoldgico para o ensino da leitura e da escrita”.

Devido as mudancas aceleradas da ciéncia e da tecnologia, a importancia da aprendizagem
continua tem se instalado como uma exigéncia da sociedade. Dessa forma, muitas concepgoes
sobre ensinar e aprender tornam-se um desafio para os profissionais da educacdo, diante das novas
demandas da atualidade, exigindo-lhes conhecimentos cada vez mais especializados, principalmente
no que diz respeito ao processo de alfabetizacao.

No cenariovigente da educacado, preservar o acesso a escola, porsisé, ndo garante ainclusao,
tampouco a melhoria da aprendizagem da crianca. E necessario refletir sobre os acontecimentos do
cotidiano da sala de aula para que algumas intervencdes se tornem possiveis, uma vez que refletir
sobre o processo de desenvolvimento da escrita vai além de apenas verificar o que estd posto,
fazendo-se necessdrio contextualizar os estudos sobre alfabetiza¢do e letramento.

Antes da década de 1970, as discussdes sobre os métodos de alfabetizagdo causaram sérios
embates entre os pesquisadores de varias dreas de estudo a respeito do como e o que trabalhar com
a crianca. Nesta pesquisa, porém, identificamos adequado problematizar as especificidades e as
interrelacdes dos processos de alfabetizacdo e letramento, bem como ressignificar a alfabetizacao,
pois a compreendemos como algo transcendente ao dominio dos signos linguisticos — o que vai ao
encontro de muitos pesquisadores da linha sociointeracionista.

Cagliari(2007) aponta que o ensino da leitura e da escrita se caracterizam no centro do processo
de alfabetizacdo, contudo, é preciso compreender que o processo de escrita exige algumas questdes
particulares, um tratamento especial, visto que se trata de um processo complexo e abrangente, no
qual a crianca tem que apreender como se dd o funcionamento da escrita alfabética, ou seja, ela tem
gue saber escrever, e é ao longo do EF que ird aprender a escrever corretamente. Considerando a
complexidade da escrita, em especial a da lingua portuguesa, para o seu desenvolvimento, a escrita
ortografica deve ser retomada nos anos subsequentes e mesmo ao longo da vida escolar.

As concepcodes de alfabetizacdo e de letramento ou alfabetismo, como reitera Soares (2011),
s3o distintas e, a0 mesmo tempo, indissocidveis e complementares. E preciso, portanto, que ambos
os termos sejam definidos conceitualmente nas suas especificidades.

Desde que emergiram novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita, nessa nova
realidade ndo é mais suficiente que os individuos “dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas
também que saibam fazer uso dela, incorporando-a a seu viver, transformando-se assim seu ‘estado’
ou ‘condi¢do’, como consequéncia do dominio dessa tecnologia” (SOARES, 2011, p. 29). Dessa maneira,
ha propriedades, atributos e condi¢cdes que determinam a natureza da alfabetizacdo e do letramento.

Alfabetizacdo e letramento sdo termos imbricados, que se complementam em um processo
de interacdo e de producdo de conhecimentos contextualizados e providos de significacdes.

Qual seria a acepgdo de escrever e/ou reproduzir a escrita mecanicamente, a de decodificar um
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texto sem entender a sua tessitura conceitual? O dominio da leitura e da escrita s6 tem sentido
se consubstanciado em situagGes que possibilitem o seu uso em praticas sociais, porque, “se
perdermos de vista a significacdo da palavra, perdemos a prdpria palavra, que fica, assim, reduzida
a sua realidade fisica, acompanhada do processo fisioldgico de sua produgao. O que faz da palavra
uma palavra é a sua significacdo” (BAKHTIN, 1992, p. 49).

Tfouni (2006) compreende que a alfabetizacdo se caracteriza pela sua incompletude. Assim,
“de um ponto de vista sociointeracionista, a alfabetizacdo, enquanto processo individual, ndo se
completa nunca, visto que a sociedade estd em continuo processo de mudanca, e a atualizacdo
individual para acompanhar essas mudancas é constante” (TFOUNI, 2006, p. 15).

Sobre o letramento, Tfouni (2006, p. 20) pontua que, “enquanto a alfabetiza¢do se ocupa
da aquisicao da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
socio-histdricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade”.

Com base nas ideias da autora, podemos afirmar que alfabetizacdo e letramento, embora
tenham conceitos diferentes, sdo ferramentas integradas e indissocidveis para que possamos pensar
em um processo de alfabetizacdo para a crianca. Porém, mesmo tendo a clareza da indissociabilidade
entre esses dois conceitos, nos Ultimos tempos temos testemunhado muitas propostas de atividades
a crianca voltadas ao processo de reproducdo da escrita, sem muito incentivo a sua produgdo
espontanea, realidade que nos instiga a continuar pesquisando e propondo didlogos.

A literatura nos convoca a pensar a respeito de como as criancas dos Anos Iniciais do
EF tém enfrentado seus primeiros contatos com a escrita, pois, mesmo frequentando a escola,
essas criangas apresentam resultados insatisfatérios na proficiéncia em leitura, escrita e cdlculos
matematicos. Prova disso sdo os resultados da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), em 2016
(BRASIL, 2013b). Entendemos que as avaliagGes em larga escala devem ser problematizadas em seu
aspecto politico e social, porém sdo ainda o guia para determinadas analises.

No bojo da BNCC, a alfabetiza¢do é concebida como um processo continuo de aprendizagem
do sistema alfabético de escrita, e de desenvolvimento desta no percurso da escolarizagao, por meio
das praticas de andlise linguistica e gramatical, de oralidade, de leitura e de escrita. Considera-se, na
alfabetizacdo, as dimensdes oral e escrita da lingua e o continuo da aprendizagem; e nas praticas de
letramento, portanto, os usos sociais da lingua oral, da leitura e da escrita.

De acordo com o referido documento, a alfabetizacdo é o foco nos dois primeiros anos
do EF. Nesse sentido, a acdo pedagdgica deve buscar garantir amplas oportunidades para que os
alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao seu envolvimento em
praticas diversificadas de letramento.

Na BNCC (BRASIL, 2018), o curriculo e as acGes pedagdgicas nos Anos Iniciais (estruturados
por eixos organizadores) visam o prosseguimento das experiéncias com a lingua oral e escrita
desenvolvidas na El (estruturadas por campos de experiéncias), respeitando-se as particularidades
dos dois segmentos da Educagdo Basica.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), os Eixos Organizadores da Lingua Portuguesa para

os Anos Iniciais sdo estruturados pelas cinco dimensdes em destaque:
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[...] no eixo Oralidade, aprofundam-se o conhecimento e o uso da lingua oral,
as caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e escuta em
intercambios orais; no eixo Conhecimentos linguisticos e gramaticais, sistematiza-
se a alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se,
ao longo dos trés anos seguintes, a observagdo das regularidades da lingua e a
aprendizagem de regras e processos gramaticais bdsicos; no eixo Leitura, amplia-
se o letramento, por meio da progressiva incorporacao de estratégias de leitura
em textos de nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Escrita, pela
progressiva incorporacdo de estratégias de producdo de textos de diferentes
géneros textuais; no eixo Educagao literaria, desenvolve-se a formagdo do aluno
para conhecer e apreciar textos literdrios, orais e escritos, com textos e livros de
crescente grau de literariedade (BRASIL, 2018, p. 67).

Cada um dos eixos organizadores integra unidades tematicas, competéncias e habilidades
especificas vistas sob a perspectiva de um continuum das aprendizagens. Embora tenham suas
especificidades, os eixos ndo devem ser tomados de forma isolada ou fragmentada, mas a partir
de sua integracdo aos objetos de conhecimento. Os conhecimentos sdo, assim, intercambiados
nessa relagao integrativa.

Mediante o exposto, especialmente a respeito da alfabetizacdo e do letramento,
entendemos, em primeira instancia, que ndo podemos deixar de reconhecer poténcia nas criancas e
de as enxergar como seres proativos. Reconhecemos as criancas como sujeitos histéricos e sociais que
constroem cultura, que tém curiosidades, desejos, sentimentos, que precisam ser ouvidos e gozar
do seu direito constitucional, ou seja, o de serem respeitados como seres humanos e visibilizados,
independente da classe social a qual pertencem.

Desse modo, entendemos a andlise da escrita das criancas como uma potente atividade,
visto que concebemos, do lugar de professoras formadoras, a possibilidade de pensar, junto as

professoras alfabetizadoras, alternativas de ressignificacdo desse processo plurifacetado.

3. A escrita da crianca pelo “olhar” da constru¢dao do conhecimento

As discussoes deste capitulo trazem algumas preocupacdes acerca do universo de pesquisa,
a partir dos vestigios da base conceitual sobre alfabetizacdo e letramento.

Com base no aporte tedrico utilizado para esta producdo, bem como na experiéncia
das pesquisadoras em sala de aula de alfabetizacdo, e no trabalho desenvolvido na Formacdo de
Professores em escolas da Educacao Basica e na Formacao Inicial no Ensino Superior, fizemos a
analise do trabalho desenvolvido em sala de aula com as criangas do 12 ano do EF.

Vale registrar que esta andlise foi baseada nos principios da ética, da responsabilidade
e do compromisso, e seu objetivo é contribuir com o fortalecimento da qualidade da educacao
publica no municipio de Caceres-MT.

No desenvolvimento do projeto foram coletadas mais de trinta imagens, porém neste

espaco serdo analisadas quatro fotografias de atividades realizadas pelas criancas no periodo da

79



pesquisa, pois as percebemos como necessarias para se entender o desenvolvimento da escrita das

criancas em processo de alfabetizacao.

Apresentamos, assim, a problematizacdo das atividades organizadas para este estudo.
3.1. Produgdo ou reprodugdo: que atividades propomos?

Figura 1 - Atividade 1

P

AR HETR V1

Fonte: Arquivo Pessoal

A Figura 1 apresenta duas atividades: uma atividade de recorte e colagem de letras para a
composi¢cdo do nome proéprio, e outra de reproducdo do alfabeto em letras cursivas maiusculas e
minusculas, em bastdo. Revela-se, na atividade, um ensaio do processo de alfabetiza¢do no contexto
da consciéncia fonoldgica, através do qual é requerido da crianga que, no processo de construcao da
atividade, ao procurar e recortar de revistas as letras do seu nome, levante questionamentos sobre
com qual som inicia seu nome e sobre quantas letras “A” aparecem nele.

Ao buscar as letras, a crianca precisa reconhecer quais delas formam o seu nome e aprender a
diferencia-las das demais, ou seja, ela: seleciona, reconhece e da nomes as letras do alfabeto; percebe
que as vogais estdo presentes em todas as silabas e palavras; reflete sobre a sonoridade das letras/
palavras; reproduz o proprio nome, entre outros aspectos. Esse tipo de atividade pode levar a crianga a
familiarizar-se com as diferencas que podem ser encontradas entre o som e a forma como as palavras sdo

escritas, criando a possibilidade para, em seu processo de alfabetizacdo, refletir sobre a escrita alfabética.
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Para Diniz (2008), esse tipo de atividades pode proporcionar o desenvolvimento de
habilidades acerca da fala em unidades sildbicas, unidades fonémicas ou outras unidades
segmentares, o que podera levar a que a crianca tome consciéncia do processo de aprendizagem,
a partir do momento em que analisa e manipula segmentos ou pedagos da fala, tais como
tamanho das palavras, diferencas e semelhancgas sonoras. Esses elementos aproximam a crianga
da percepcao de que a linguagem oral se constitui de palavras, silabas e fonemas, desenvolvendo,
assim, a sua consciéncia fonoldgica.

O trabalho com o nome préprio é relevante no processo de alfabetizacdo e nos primeiros
contatos com a escrita. O nome é a primeira referéncia que temos socialmente, ele identifica
semelhancas e diferencas entre as pessoas, entre as coisas, porque atribuimos nomes especificos
a tudo o que nos cerca. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985), a crianca compreende o sentido
do nome quando percebe que o desenho ndo pode representar o nome do objeto, e que sdo
necessarias letras para isso. Ela faz tentativas de assimilacdo do cédigo construindo hipdteses
para utilizacdo das letras.

Nesse sentido, “a escrita do nome prdprio parece ser uma peca-chave para o inicio da
compreensado da forma de funcionamento do sistema de escrita” (TEBEROSKY, 1993, p. 35), servindo
de referéncia para ampliar o repertério da crianga, com formacao de novas palavras. Além disso, o
nome “confere-lhe uma carga afetiva da presenca do sujeito no seu produto” (MOREIRA, 1991, p.
438), visto que é proprio, particular, estavel e dirigido.

Na Figura 2, a professora propde trés atividades a serem realizadas pelas criancas: a
primeira delas trata de um poema, no qual a professora solicita que destaquem a palavra AGUA.
A crianca destacou a palavra de amarelo. Reescrevemos o texto para deixa-lo mais visivel e
permitir a leitura.

Integrada a esta, apresenta-se também uma atividade de escrita da palavra destacada, pela
identificacdo das letras inicial e final, e pela quantidade de letras que compdem a palavra AGUA. Do
lado direito da figura, apresenta-se o alfabeto e imagens de diferentes campos semanticos (objetos,

animais, alimentos) cujos nomes iniciam com as respectivas letras.
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Figura 2 - Atividade 2?

”—ﬂ = --‘q“ﬂ‘ T

Fonte: Arquivo Pessoal

Nas trés atividades, é possivel perceber a demarcac¢do de aspectos para o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, dando enfoque ao som inicial e final das palavras apresentadas,
constituindo-se como parte do processo de alfabetizacdo, no qual a consciéncia fonolégica pode
abranger a compreensdo de rimas e aliteracdes. Essas consideracGes, de acordo com Diniz (2008),
sdo percursos ligados ao nivel sildbico e fonémico que se constituem em diferentes niveis perceptivos,
tais como o reconhecimento de conjuntos dos mesmos sons no inicio de palavras, entendidos como
processo de aliteracdo, ou no final destas, entendidos como rimas, o que indica que nesse caminho
formativo de atividades podera ocorrer “[...] a decodificacdo da linguagem oral em palavras, silabas
e fonemas” (DINIZ, 2008, p. 23).

A atividade, que indica a ilustracdo de uma figura com o som inicial da letra do alfabeto
com a qual se da inicio ao nome do desenho ilustrado, pode criar caminhos para que as criancgas
desenvolvam a sua capacidade de pensar sobre os sons iniciais das palavras, visto que estes se

encontram na perspectiva da construcdo da consciéncia fonoldgica.

2 Texto da atividade: “AGUA NA NATUREZA

AGUA PARA BEBER
AGUA PARA LAVAR
AGUA PARA REGAR
AGUA PARA NADAR

AGUA NOS LAGOS
AGUA NOS RIOS
AGUA DAS CHUVAS
AGUA DOS MARES

O NOSSO PLANETA AZUL

£ MESMO UMA BELEZA
DO NORTE ATE O SUL

TEM AGUA NA NATUREZA.”

(SOLANGE VALADARES)

82



A esse respeito, Morais (2006) se posiciona da seguinte maneira:

[...] temos defendido (MORAIS & ALBUQUERQUE, 2004; MORAIS, 2005a) que o
sistema de notacdo alfabética constitui em si um dominio cognitivo, um objeto de
conhecimento com propriedades que o aprendiz precisa reconstruir mentalmente,
a fim de vir a usar, com independéncia, o conhecimento de relagbes letra-som, que
Ihe permitird ser cada vez mais letrado. (MORAIS, 2006, p. 3).

Entendemos como significativo o conhecimento da crianga sobre o sistema da escrita
em situacdes diversificadas de aprendizagem. Além da possibilidade de desenvolver a consciéncia
fonoldgica na atividade das letras do alfabeto, a crianca é exposta a oportunidade de desenvolver
capacidades de reconhecer a ordem alfabética e diferentes campos semanticos, a partir dos quais
pode selecionar e agrupar os elementos pertencentes a cada um e, ainda, ampliar o seu universo
vocabular. Ressalta-se, para tanto, a importancia da mediacdo da professora no desenvolvimento
das estratégias para o conhecimento, em todo o processo de ensino da lingua escrita.

Nesse mesmo contexto de significacdo do ensino e da aprendizagem, a professora apresenta
o poema “Agua na Natureza” e inscreve o texto como meio para alfabetizar, ou seja, ela traz um
género textual e uma perspectiva interdisciplinar para o contexto da sala de aula. As palavras sdo
localizadas no texto (que ndo é um pseudotexto), sobre o qual subentende-se que houve leitura e
didlogo (interpretacdo, tipo de texto, estrutura, funcdo).

Continuando as andlises das atividades realizadas pelas criancas, as atividades apresentadas
nas Figuras 3 e 4 sdo marcadas pela repeticdo de “familias sildbicas” variadas e de palavras da “familia

do M” —mala, menino, minutos, mosca, musculo —, com énfase nas silabas iniciais:

Figura 3 - Atividade 3

Fonte: Arquivo Pessoal
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Figura 4 - Atividade 4

Fonte: Arquivo Pessoal

Observamos que a professora usa um método de alfabetizacdo que se baseia na
apresentacao e fixacao de cada vogal com as consoantes, formando silabas candnicas. A professora
escreve palavras com silabas de determinada “familia silabica” na lousa, procurando garantir que as
criancas copiem certo para ndo “gravarem” errado.

Na Atividade 4 (Figura 4), a professora escreve palavras no caderno da crianga, em letra
bastdo, para que ela reproduza e memorize a escrita dos nomes. Percebe-se uma demarcacdo das
silabas iniciais compostas pela letra M e respectivas vogais, visando a geracado de palavras variadas.
Tem-se, assim, um treino para memorizagao das silabas ora enfatizadas, assim como a retomada
daquelas trabalhadas anteriormente.

Desse modo, verificamos que a crian¢a produz conforme é estimulada, ou seja, partindo
das partes para o todo. Entendemos que a proposta baseada no método utilizado pela professora
(método silabico) persiste em procedimentos mecanicistas e reducionistas da lingua, uma vez que
ndo propde uma andlise critica e contextualizada daquilo que se |é. Desse modo, o aluno assume
uma condicdo passiva mediante o que lhe é proposto e apresenta pouco avanco em relacdo a
aprendizagem da leitura das palavras, mesmo que seja no sentido de sua decodificagao.

Mediante tal anadlise, verificou-se que a atividade proposta pela professora é de escrita
de palavras simples, que supde que as criangas “gravem” a forma correta. Nessa perspectiva, as
atividades avaliadas pela ANA (2016), conforme prescrito na legislagdo (BRASIL, 2013a), também
envolvem a leitura de palavras simples, contudo, de acordo com o resultado apresentado por essa
avaliacdo, mais de 70% das criancas ndo conseguem |é-las.

Outra observacdo relevante a ser feita € que esta atividade foi desenvolvida em meados
do ano letivo, portanto esperava-se que, nesse periodo, as criangas ja fossem capazes de levantar

hipdteses de escrita.
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Com base nas atividades expostas, verifica-se que ainda hd, em sala de aula, uma forte
presenca de atividades baseadas em cartilhas. As tarefas sdao fotocopiadas e coladas nos cadernos,
ou, quando ndo, passadas no quadro para que as criangas as copiem.

Cagliari (2007) nos leva a refletir sobre o processo de alfabetizacdo e o grande problema do
ato de escrever, pois, devido a sua complexidade, uma gama de conhecimentos e regras precisam

ser aprendidos na teoria e na pratica:

Quando se l&, a palavra ja vem pronta na sua escrita ortografica. Quando se vai escrever,
é preciso partir da fala (do dialeto); analisar quais sons (vogais e consoantes) a palavra
tem; buscar uma correspondéncia entre sons e letras, no comego, por um processo,
em parte, de adivinhagdo (principio acrofonico); passar os sons para letras; checar
o resultado (ortografia ou algum tipo de escrita permitido). Esta é uma habilidade
altamente complexa, que o aluno consegue comecar e desenvolver somente depois
gue adquiriu certa pratica de leitura decifrativa, isto €, depois de adquirir certa pratica
de manuseio de letras, sons e palavras (CAGLIARI, 2007, p. 15).

Pensar o desenvolvimento da producdo de escrita requer compreender a complexidade que
envolve esse processo, como demandam as proposicdes de Cagliari (2007). A partir das producdes
analisadas, questionamo-nos: a crianca estd sendo estimulada a escrever de modo adequado
ao contexto de producdo social? Esta € uma producdo espontdnea da crianca, tendo como base
o0 género textual? E possivel apresentar os signos linguisticos a crianga, sem necessariamente se
recorrer a copias do quadro?

Os questionamentos acima tornam-se pertinentes quando entendemos que a alfabetizacao

é uma exigéncia social cuja funcionalidade se evidencia e se propaga cada vez mais.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando a problematizacdo que deu origem a este estudo em relagdo a como o inicio
do processo da alfabetizacdo tem sido trabalhado com as criancas, e o que se tem viabilizado para
a crianca, enquanto categoria social, para que tenha autoria e protagonismo nos seus primeiros
registros de escrita; a partir das atividades analisadas, identificamos tendéncias de alfabetizacdo
que valorizam o sujeito como participe da constru¢do da sua escrita e atividades que limitam a
criatividade da crianga, levando-a a reproduzir padrdes de escrita.

Nesse contexto, as atividades propostas pela professora para o ensino da escrita transitam
entre uma pratica mais inovadora, que permite as criancas refletirem sobre palavras para que se
apropriem de conhecimento do Sistema de Escrita Alfabética, e atividades relacionadas a uma
pratica dita mais tradicional, permeada por exercicios de repeticdo de silabas (familias silabicas)
e de palavras, como para se fixarem ou memorizarem as escritas. Nesse segundo aspecto, ndo se
concretiza a reflexao sobre a escrita, e a tendéncia é que as atividades pouco contribuam para a

escrita espontanea da crian¢a, em razao de que nesse processo prevalece a memorizagao.
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Na primeira constatagdo, nossa interlocucao se baseia nas possibilidades que as atividades
venham a desencadear, e no fato de que sdao dotadas de significados. Portanto, verifica-se uma
tentativa da professora em levar para a sala de aula estratégias/atividades, mesmo que por meio
de fotocdpias, que desenvolvam a capacidade de apropriacdo da escrita alfabética pelas criancas.
Fotocdpias sdo vidveis, dependendo do que for planejado para as aulas, desde que ndo se tornem
parte da rotina escolar e conduzam o processo de alfabetizacdo de modo a ndo permitir a escrita
espontanea da crianga.

Do mesmo modo, qual seria a finalidade das produg¢des? Como o nosso objetivo nesta
pesquisa é analisar o que estd explicito, parece-nos que existe uma interrogacdo a respeito de a
crianca estar sendo estimulada a escrever de modo adequado ao contexto de producdo social. As
escritas evidenciadas nas atividades expostas pelas figuras, principalmente pelas Figuras 3 e 4, ndo
contemplam a producdo espontanea das criangas, assim como ndao permitem que reflitam sobre a
escrita. As Figuras 1 e 2 apresentam uma perspectiva mais significativa e possiblidades de interlocugdo
com outras atividades, remetendo a uma situagdo que possa promover a construcdao do conhecimento.

Desse modo, vemos como necessdria e potente a aproximacdo com os professores
alfabetizadores, ndo no sentido de critica-las, mas de oportunizar a pensarem outras possibilidades.

Concluimos que a pratica na alfabetizacdo é atravessada por complexidades epistemolégicas
gue exigem conhecimentos especificos para a profissionalidade. Teoria e pratica se interrelacionam
em uma acao marcada por ambivaléncias no processo de ensino e de aprendizagens. Marca-se,
simultaneamente, a existéncia de praticas que nos remetem a compreensdes diferentes, mas
que buscam, implicitamente, um fim comum, qual seja a aprendizagem das crian¢as no tocante a
apropriacao da escrita e do seu uso nas praticas sociais.

Destacamos que as prerrogativas contidas na BNCC, documento que se anuncia como um
conjunto organico e progressivo, valorizam os eventos de aprendizagens nos quais a ludicidade
faria parte do processo, ndo de forma central, mas visitando as praticas pedagdgicas para compor
o trabalho com a alfabetizacdo. Observa-se que, a partir da BNCC, torna-se mais restrito o tempo
de brincadeiras para a crianga, o que, no nosso entendimento, representa uma perda de direitos
garantidos a ela no passado proximo e ainda tao pouco considerados na sua amplitude.

Nesse sentido, é preciso assegurar o espaco do brincar nas rotinas escolares, considerando-o ndo
somente como direito, mas também como atividade que propde o desenvolvimento integral da crianca.

Faz-se necessdrio, assim, repensar as acoes pedagogicas e propor estratégias continuas
gue implementem e ressignifiguem a pratica. Se queremos assegurar os direitos de aprendizagem
das criancas cacerenses, precisamos fortalecer a relacdo formativa e torna-la mais efetiva. Nesse
sentido, a conexado entre a universidade e a Educagao Basica com vistas a compreensao do contexto
educacional precisa ser fortalecida.

Entendemos que o didlogo entre profissionais da educa¢do é um caminho importante para
se estabelecerem apontamentos para a melhoria da qualidade da educacdo. Verificamos, também,

gue ainda existe uma necessidade de ampliar essa relacdo, fato observado principalmente a partir de
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2020, devido ao contexto emergente vivenciado e a necessidade de medidas restritivas provocadas
pela pandemia da Covid-19, pois as aulas tiveram que ser redimensionadas e uma nova modalidade
teve que ser adaptada.

Desse modo, sentimo-nos provocadas a realizar novas pesquisas na perspectiva de
compreender como vem se desenvolvendo o processo de alfabetizacdo apds o formato de ensino
remoto. Sera que a dindamica das aulas mudou e, com isso, as atividades também foram diferenciadas?
Como as criangas estdo lidando com a alfabetizagdo, em um contexto tecnolégico que ressaltou ainda
mais as desigualdades sociais e em que o distanciamento social impacta diretamente a mediacao
face a face? Como estdo ocorrendo os desdobramentos da mediacdo pedagdgica pelos professores
alfabetizadores? Ainda, como as familias estdo lidando com a alfabetizacdo das criancas e fazendo a
mediacdo para a aprendizagem?

Enfim, muitas questGes podem ser lancadas e estudadas futuramente para se compreender
esse universo instaurado de forma inusitada, que certamente esta provocando sérias consequéncias
a educacgdo de modo geral.

Para encerrar, cabe-nos refletir sobre a questdao da mediagdo e da interagdo com os pares. As
criancas ficaram isoladas, sem condicdes para o brincar e para o socializar na escola, o que afetou as
suas condicGes de crianca e de estudante. A certeza que temos é que hd muito a pesquisar, a estudar, a

entender e a buscar alternativas para melhoria de um panorama que ja se apresentava problematico.
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IMPRESSOES E PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL DO
MUNICIPIO DE CACERES - MT SOBRE A BNCC

Rosalva Pereira de Alencar
Cleide Aparecida Ferreira da Silva Gusmao
Ana Sebastiana Monteiro Ribeiro

INTRODUCAO

Este estudo apresenta uma analise sobre as manifestaces expressas pelos professores que
atuam na Educacdo Infantil na rede publica municipal de Caceres, com o objetivo de compreender
os significados por eles atribuidos a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
na Educacdo Infantil (El). A pesquisa foi realizada durante a Mostra da Educacdo Infantil, evento
organizado e coordenado pelo Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infancia, integrado a
programacdo da XV Jornada da Educacdo — Jorneduc/2019.

A abordagem metodoldgica foi a de pesquisa qualitativa, pelo seu cardter de possibilitar a
interpretacao das impressdes dos professores sobre a implantacao da BNCC na Educacgao Infantil. A
producdo de dados empiricos foi realizada a partir de cinco Grupos de Trabalhos (GTs), compostos por
vinte professores da rede publica municipal de ensino, perfazendo um universo de cem professores no
desenvolvimento das atividades da chamada Roda de Conversa. Nesse sentido, os dados produzidos
revelam que as diferentes manifestacdes das professoras, através de narrativas, indicaram uma
perspectiva inter-relacional e dialdgica, que deve existir entre os campos de experiéncias trazidos
pela BNCC nas praticas pedagdgicas.

Partimos do pressuposto de que pensar o exercicio profissional do Pedagogo na Educacdo
Infantil passa pela necessidade de se situar a formacao inicial no que diz respeito a legislacdo que
a configura. Dessa forma, trazemos as orientacdes legais contidas nos Pareceres CNE/CP n2 5/2005
e n2 3/2006 do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo, que culminam no Art. 22 das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao inicial
para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos
de Educacdo Profissional na drea de servicos e apoio escolar, bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, n. p.).

Coloca-se, para o curriculo do curso de Pedagogia, a necessidade de compreendé-lo como
um instrumento que objetiva promover a constituicdo da identidade do pedagogo apto a atuar no
campo da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nessa direcdo, o projeto
de curso de Pedagogia reafirma que, “como parte constitutiva desse caminho, se reconhece e se
enfatiza a necessidade da formulacdo e da execugdo de politicas que instituem mecanismos capazes

de enfrentar algumas das situagdes, que se agudizam cada vez mais [...]” (UNEMAT, 2015, p. 6), e, para
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tal, acrescentamos o enfrentamento, a implanta¢do e a implementagdo das reformas educacionais
nas mais variadas perspectivas, para que possam atender as demandas sociais quanto as condi¢des
de acesso e de permanéncia no curso superior, e quanto a oferta de uma formacao qualitativamente
ética e politicamente comprometida com as demandas educativas.

Nesse entendimento, encontram-se as mudancgas que ocorrem no contexto das politicas
educacionais, as quais demandam transformacdes e ressignificacdes que se manifestam na formacao
inicial, no exercicio profissional e, sobretudo, nas multiplas exigéncias colocadas para compreensao,

analise e reflexdao sobre a pratica pedagdgica dos professores da Educacao Infantil.

1. O problema e o seu contexto

A centralidade da Educacdo Infantil (El) torna-se contemplada no aparato legal com a
promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988. Conforme Melo e Sudbrack,

O olhar mais cidaddo para a El se deu com a CF de 1988, a qual estabeleceu
a Educacdo Infantii como um direito especificado no Art. 208, Inciso 1V,
preconizando as criangas de zero a 6 anos o atendimento em creche e pré-escola.
Posteriormente, com o intuito de proteger as criancas e os adolescentes, o ECA,
no Art. 54, inciso IV, ratificou esse mesmo direito. A partir de entdo a LDB (1996)
reconheceu legalmente a Educacao Infantil no Art. 42, no Art. 29 e no Art. 30. Os
recursos destinados durante esse periodo eram escassos, pois o FUNDEF (1998)
designou que a esfera municipal deveria responsabilizar-se pela El, enquanto
o fundo contribuiria apenas com o Ensino Fundamental. Essa designagao, pelo
fato de os recursos serem minimos, prejudicou as propostas de atendimento as
criangas pequenas (MELO; SUDBRACK, 2019, p. 4).

Nessa perspectiva, ampliando a concep¢do de curriculo para a infancia, a BNCC aponta
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para a El dentro de uma organizag¢ao curricular
por campos de experiéncias, possibilidade aberta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgdo Infantil (DCNEI), Resolugdo n2 05/2009, Art. 92, § Unico (OLIVEIRA, 2018). Tal opgdo
trouxe implicagOes significativas para se pensar a organizacdo dos contextos de aprendizagem desse
segmento, modificando maneiras tradicionais de planejamento e efetivacdo das praticas pedagdgicas
por ser uma proposta muito diferente da estrutura baseada em areas do conhecimento, mais familiar
aos curriculos efetivados no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Nesse contexto, a realizacdao da Mostra da Educacdo Infantil com os professores que atuam
nessa etapa da educagdo constituiu-se como um momento que possibilitou ricas trocas de saberes e
experiéncias nas interacdes promovidas entre a Universidade e a Educac¢do Basica. Esse movimento
nasceu da articulacdo e da viabilizacao, por meio do Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da
Infancia, que, historicamente, deu inicio a politica educacional para oportunizar a aproximacgdo e o
protagonismo dos professores que atuam nessa etapa da Educagdo, para que estes sejam ouvidos
em suas dificuldades, seus desafios e suas potencialidades e, sobretudo, para dar visibilidade as

acoes educativas que realizam.
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Dessa forma, convergindo com a necessidade de uma discussao mais ampliada sobre a
educacdo, e a partir das caracteristicas que a configuram como um evento destinado aos professores
gue atuam na primeira etapa e nos Anos Iniciais da Educacdo Basica, a Mostra da Educacdo Infantil
foi integrada a XV Jornada da Educacdo (Jorneduc), que ocorreu em outubro de 2019 e que teve
como um dos seus objetivos promover estudos, discussdes, reflexdes e andlises sobre a educacdo
em tempos de “novas” ideologias e negacdo de direitos.

Pela sua natureza, o evento se estruturou em diferentes modalidades académicas e
cientificas, compostas por conferéncias, palestras, coléquios, comunica¢dao oral, apresentacao
de poster, oficinas e mostras das experiéncias na Educacdo Infantil, entre outras, aproximando a
comunidade académica e gerando discussdes e vivéncias com a ambiéncia de reflexdes e proposi¢des
acerca dos desafios contemporaneos da educacdo escolarizada.

Os professores que atuam na Educacdo Infantil protagonizaram o evento, ao significarem
e manifestarem os sentidos atribuidos a implementacdo da BNCC na Educacdo Infantil. Nesse
contexto, a formacao inicial e o exercicio profissional dos pedagogos se constituiram em dimensdes
importantes para a realizacdo da Mostra da Educacdo Infantil, a qual foi articulada e organizada
sob a responsabilidade e a coordenacdao do Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infancia,
vinculado a Faculdade de Educacdo e Linguagem, com sede no campus de Caceres da Universidade
do Estado de Mato Grosso Carlos Alberto Reys Maldonado (Unemat).

A metodologia utilizada para a producdo de dados foi organizada em cinco momentos
distintos, mas interdependentes: 1) roda de conversa sobre os trabalhos submetidos ao evento;
2) organizacdo dos GTs em cinco subgrupos para responderem a seguinte pergunta: Quais as
impressées, como docentes, sobre a implantagio da BNCC na Educagdo Infantil?; 3) realizacdo
de atividade sobre os campos de experiéncias; 4) socializacdo dos sentidos atribuidos as questdes
realizadas; 5) experiéncias explicitadas pelos diferentes subgrupos. A finalizacdo da Mostra da
Educacao Infantil ocorreu com algumas provocacdes acerca dos desafios, das potencialidades e das
dificuldades no processo de implantacdo e implementag¢do da BNCC na Educacdo Infantil, guando da
realizagao do trabalho educativo.

Distribuiu-se para cada subgrupo uma folha de papel pardo a fim de que respondessem sobre
como compreendem os cinco campos de experiéncias dispostos na BNCC para a El. Em atendimento
a atividade proposta, os grupos sistematizaram e socializaram as ideias consensuadas na roda de
conversa. Coube ao subgrupo 1 se manifestar sobre O eu, os outros e o nds; ao subgrupo 2, sobre
Corpo, gestos e movimentos; ao subgrupo 3, sobre Tragos, sons, cores e formas; ao subgrupo 4,
sobre Escuta, fala, pensamento e imaginac¢ao; e ao subgrupo 5 coube se manifestar sobre Espagos,
tempos, quantidades, relagGes e transformacgoes.

A producdo de material empirico resultantes dessas intera¢des, foram apropriados
pelas pesquisadoras para analise das narrativas expressas literalmente, no material produzido.
Constituiram-se, portanto, em elementos importantes ao estudo, compreensdo e contribuicdes

tanto para o trabalho docente dos professores que atuam na Educacdo Infantil quanto para fomentar
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discussdes que possam subsidiar politicas publicas para essa etapa da Educac¢do Basica no ambito do
municipio em que atuamos, e no contexto académico em que essa contribui¢cdo sera marcada pela

presenca do estagidrio nas salas de aula da Educacao Infantil.

2. Os campos de experiéncias no contexto da educag¢do infantil

A BNCC tem sua diretriz na perspectiva de regular e aproximar os curriculos da Educa¢ao
Basica, das instituicdes publicas e privadas, por meio de um leque de contelddos e competéncias
gue devem ser trabalhadas nas instituicdes de ensino, enquanto documento de carater normativo,
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais, que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica.

Os marcos legais que ancoram e regulamentam a BNCC sdo oriundos da Constituicao Federal
de 1988, a qual, em seu Art. 205, determina a educagdo como sendo “[...] direito de todos e dever
do Estado e da familia”. Nesse contexto, deve ser “promovida e incentivada com a colaboracgdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 123).

Com base nesses marcos constitucionais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n29.394/1996, em seu Inciso IV do Art. 92, determina que cabe a Unido:

Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a
assegurar formacdo basica comum. (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Nesse sentido, a relacdo entre o que é basico comum e o que é diverso, nos curriculos, é
retomada no Art. 26 da LDBEN, que define:

Os curriculos da Educagao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos. (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Tais determinagdes estdo asseguradas pela Lei n? 13.005/2014, por meio da promulgacdo

do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que reitera a necessidade de:

Estabelecer e implantar, mediante pactuagdo interfederativa [Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagogicas para a educac¢do basica e
a base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano do Ensino Fundamental e
Médio, respeitadas as diversidades regional, estadual e local. (BRASIL, 2014, p. 7,
grifo nosso).
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S3o esses marcos que constituem o pacto federativo que fundamentam a BNCC com vistas
a promover mudancas profundas na concepc¢do de curriculo, formagdo inicial e continuada de
professores. Essa conformacao legal é orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica-DCN (2013), que se torna referéncia nacional
para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares.

Abramowicz e Tebet (2017) convidam a reflexdo sobre a BNCC para Educacdo Infantil:

[...] defendemos a hipdtese de que a proposta de uma Base Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil se insere no ambito das politicas neoliberais de elogio a
diversidade e em um processo que vai ao encontro da légica privatista de educacdo
de construir estratégias educacionais nas quais as diferencas ndo fagam nenhuma
diferenca; as disputas e as diferencas de concepcgbes figuem circunscritas ao
curriculo e possam se organizar em materiais didaticos, educacionais e pedagadgicos,
a fim de unificar curriculos a serem vendidos as redes publicas de Educagao Infantil.
(ABRAMOWICZ; TEBET, 2017, p. 12-13).

Nesse contexto, as autoras apresentam os seguintes questionamentos: “como se unificam
diferencas, como tornd-las consenso, quando historicamente foram construidas de maneiras
desiguais e hierarquicas, como se colocam a dialogar, em igualdade, forcas tdo desiguais e diferentes,
e por que harmonizar diferengas?” (ABRAMOWICZ; TEBET, 2017, p. 12-13).

Assim, questionamos ainda, sobre os aspectos necessdarios a compreensao da complexidade
da BNCC, tais como: o que sera considerado comum? Quanto as especificidades, qual o sentido dado
a diferenga? As respostas a tais questionamentos ndo sao consensuais, portanto, carece de esforco
pensar em que pressupostos se assentam as inovacdes trazidas pela BNCC.

Os fundamentos pedagdgicos nos quais a BNCC se ampara sao delineados nos conteudos
curriculares com vista ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, segundo a LDB, em seus
Art. 32 e Art. 35:

[...] na educac¢ao formal, os resultados das aprendizagens precisam se expressar e
se apresentar como sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situag¢des
qgue requerem aplica-lo para tomar decisdes pertinentes.

Esses pressupostos ancoram-se no discurso oficial de compromisso com a educacao
integral, parametrizada nos constructos da equidade, da pluralidade, da diversidade e da igualdade
de oportunidades, por meio da relagdo entre o que é basico comum e o que é diverso, articulados
entre si. Destarte, a BNCC nomina que a igualdade é pactuada em nivel nacional, e a equidade,
efetivada nas decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas, nos planejamentos, nas rotinas e nos
eventos do cotidiano, visando a garantir situacdes reais de aprendizagem.

Oliveira (2018), ao tratar sobre o curriculo por campos de experiéncias, defende a
necessidade de se conduzir o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil por meio da organizacao

de praticas abertas a iniciativas, desejos e formas préprias de agir da crianca, as quais, mediadas
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pelo professor, constituem um contexto rico de aprendizagens significativas. Assim, os campos
de experiéncias apontam para a imersdo da crianga em situacdes nas quais ela constrdi nogoes,
afetos, habilidades, atitudes e valores, formando sua identidade. Eles mudam o foco do curriculo da
perspectiva do professor para a da crianca, visto que esta empresta um sentido singular as situacdes
gue vivencia a medida que efetiva aprendizagens.

A organizacdo curricular apresentada pela BNCC delineia o trabalho educativo com campos
de experiéncia como possibilidade de compreensdo da pratica pedagdgica que rompe a fronteira da
disciplinarizagdo e reconhece as crian¢as como sujeitos histéricos e sociais que produzem praticas
sociais e culturais significativas para as suas vivéncias e experiéncias cotidianas.

Nesse entendimento, nas suas experiéncias e vivéncias, as criangas aprendem, comegam
a desenvolver habilidades, competéncias, gostos e afetos, e a apreender o mundo e suas relacgdes.
Dessa maneira, torna-se necessario, a escola e aos professores, analisar as diferentes experiéncias
gue se manifestam com mais significados, pelas criancas, oferecendo-lhes a possibilidade de
producgdo de novos significados.

Nesse sentido, na apresentacdo da roda de conversa, as narrativas, em dados empiricos
oriundas da escola a qual denominaremos E1, apontaram o tema da alimentag¢do saudavel como
possibilidade de se articular a diversidade que faz parte da cultura regional da cidade e como forma
de aproximar a comunidade das atividades escolares. Os professores relataram uma experiéncia
nesse sentido vivenciada na escola em que trabalhavam, que teve a dura¢do de dois anos. A principio,
segundo relataram, tratava-se de uma iniciativa articulada com as a¢des pedagdgicas de uma sala de
aula, que, posteriormente, se estendeu para toda a escola, abrangendo, inclusive, as familias, que
participaram ativamente de todas as propostas.

Essas acOes desenvolvidas no projeto assumiram uma perspectiva interdisciplinar, coletiva
e solidaria, considerando que a insercdo do conhecimento obtido pelas familias na adesdo a
alimentacdo saudavel, proporcionou mudancas significativas na hora das refeicées realizadas na
escola e nos lanches trazidos de casa.

Tomando a literatura educacional como parametro, consideramos que o ensino e a
aprendizagem se manifestam no contexto dos diferentes conteidos que compdem os componentes
curriculares, assim como na organizagao interdisciplinar, na sele¢do de metodologias e estratégias
adequadas, como também na avaliacdo formativa e na formacao docente.

Nesse contexto, os fundamentos pedagdgicos estdo relacionados a competéncia, no
sentido de mobilizacdo e aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla
(conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Tal percepgdo se evidencia no referido relato de
experiéncia, quando as professoras enfatizam que as mudancas de habitos alimentares foram, aos
poucos, se efetivando no percurso do projeto, tendo em vista que, antes dele, se identificava alto
consumo de balas, doces e salgadinhos industrializados, e até mesmo resisténcia dos alunos na

ingestao de frutas e alimentos mais saudaveis.
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Conforme foi relatado no projeto e nas atividades planejadas e realizadas, as criangas
participavam diretamente em todas as a¢des desenvolvidas, seja por meio de plantio de alimentos,
seja por meio dos cuidados, manutencao e preparo.

Outra evidéncia percebida na acdo foram os momentos de interacdo entre os pais e as
criancas nas comemoracgdes culturais desenvolvidas na escola, envolvendo o plantio de arvores
frutiferas e a realizacao de uma refei¢do coletiva no espaco escolar.

Segundo as narrativas das professoras, demonstram que a proximidade dos parametros
estabelecidos na BNCC, constitui as producdes desencadeadas nas a¢des pedagdgicas na escola, nas
guais o educando, ao se defrontar com um problema, ativa e utiliza o conhecimento internalizado,
construido no ato educativo, de modo que a Educacdo Integral se torne formacao continua ao longo
da vida e promova o desenvolvimento global. Dessa perspectiva emerge o questionamento ou
preocupacdo, como podemos atribuir que de uma acdo pedagdgica podemos subtrair elementos
suficientes para assegurarmos a existéncia de mudanca de comportamentos e atitudes? Ou de
inferirmos que as mudancgas sao resultantes das propostas na BNCC?

Ainda segundo as narrativas das experiéncias apresentadas, evidencia-se que, quando
ha o envolvimento da comunidade escolar em um projeto de longo prazo, é possivel perceber
as intera¢des e a cumplicidade entre os sujeitos, além das mudancas decorrentes das acdes
efetivadas no seu desenvolvimento. Tanto que, ao final do projeto relatado, as criancas e os pais
ja levavam, para o lanche escolar, frutas, sucos e derivados das frutas da estacdo, muitas vezes
colhidas nos proprios quintais.

O segundo relato de experiéncia, trazido pelas professoras da E2, enfocou a ciéncia da
natureza e o contexto interdisciplinar, em que tomando os 4 elementos da natureza, desenvolveram
conceitos a partir de hipdteses levantadas junto com as criancas em atividades de pesquisa e ensino,
qgue possibilitaram momentos de construcado, reflexdao e producao de diferentes elementos como:
textura, cores, massa, ciclos da agua, entre outros.

Observa-se que a énfase dada a ciéncia da natureza, no periodo em que o projeto se
desenvolveu, mostrou a importancia dessa area de conhecimento para o desenvolvimento infantil,
bem como o processo de apreensao dos conceitos e significados da alfabetizacdo. A tematica trata de
um direito de aprendizagem da crianca que precisa ser abordada de modo mais coletivo, originando-
se um projeto guarda-chuva, que envolva os 4 elementos da natureza e as interagcdes sociais, nas
diferentes etapas de aprendizagem.

Referente as impressées sobre a implantacdo da BNCC na Educacdo Infantil, a narrativa do

subgrupo 1 aponta que:

As impressdes sdo que estdo colocando uma roupa nova em um boneco velho. As
atribuicOes tém aumentado, mas a escola ndo tem parcerias ou contribuicdes para
lidar com os conflitos existentes, que ao nosso ver, um grande problema que esta
entranhado na familia e no meio social, ou seja, desautorizacdo. Trabalhamos com
a formacdo do aluno no todo, mas existe uma resisténcia. A crianga tem vivenciado
um desencontro das regras sociais e culturais. (Relato, Sbg1, 2019).
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Revela assim, uma resisténcia inicial diante das mudancas provocadas pela BNCC, no que se
refere as bases comum e diversificadas, que se constituem em prerrogativas desencadeadas para a
organizacao das acOes pedagodgicas e a realidade sociocultural que permeiam a escola.

Essa narrativa nos provoca a pensar sobre o entendimento das autoras Abramowicz e
Tebet (2017), colocam o didlogo que caracteriza a experiéncia com as diferencas que supéem
atitudes de respeito pelos valores de cada outro. Desse modo, a pluralidade cultural deve se
constituir no eixo do trabalho docente para tratar o respeito “dos desencontros das regras sociais
e culturais”. (Relato, Sbg1, 2019).

Para o Subgrupo 2, significa a “organizacao do trabalho pedagdgico que ja desenvolvemos
embasados nos referenciais e diretrizes. Precisamos estudar mais a fundo a BNCC, desde a
composicdo/formacdo das comissdes que a escreveram. Empreendedores/concorréncias”.

O relato evidencia que a implementacdo da BNCC (2018) ocorreu em meio a lutas politicas
e de resisténcia em prol de uma educac¢do publica gratuita e de qualidade, em momento histérico
conflitante, no contexto politico e educacional que apontavam para mudangas profundas na
arquitetura politica e ideoldgica do pais como um todo e na educacao, esse quadro se efetiva em
meio as versdes da BNCC até a implementacgao constituida no ano de 2018.

A narrativa do subgrupo 3 revela que, num primeiro momento, houve um:

[...] susto! “Nada” que os professores ja ndo fagam! Algumas inovagbes: campos de
experiéncias, compactaram os eixos; maior mudancga nos registros dos professores;
dificuldade pela estrutura das escolas-espacos; dificuldade ainda de pensar como
campo de experiéncia, (encaixar como disciplinas que ja estdvamos acostumados);
criagdo de um grupo para troca de experiéncias no municipio. (Relato Sbg3, 2019).

Ancoradas em Rocha (2019), a narrativa nos permite perceber que “a BNCC projeta
identidades performaticas nos docentes, tanto no que dizem respeito a retérica quanto as estratégias
da politica, essas identidades ndo sdo reduzidas a isto, sdo diversas e simultaneamente construidas
no cotidiano da escola”. (ROCHA, 2019, p. 128). Além disso, envolve nesse processo constitutivo
da identidade as subjetividades dos professores. E ainda, nos possibilita inferir que ha necessidade
de desencadear debate e movimentos que demandem sobre a autonomia, nas a¢des e decisdes
curriculares e que considere a gestao partilhada na escola como forma de resistir a cultura da
performatividade e do gerencialismo propostos nos documentos oficiais.

A narrativa evidenciou, ainda, a necessidade urgente de politicas publicas de formacado
dos profissionais que atuam na educacdo infantil, que possam assegurar condicdes dignas para
a realizacdo do trabalho educativo com as criancas e que sejam formuladas e executadas pelas
diferentes instancias e instituicdes formativas por meio do delineamento de diretrizes e estratégias
de formacao inicial e continuada. Possibilitando estudos, reflexdes e acompanhamento de maneira
a subsidiar as atividades docentes, nas dificuldades encontradas frente as mudancgas politico-

pedagdgicas que a implementagdo da Base Nacional Curricular para a Educagao Infantil ocasiona.
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A narrativa apontou também elementos instigadores do trabalho docente, em razdao de
que, expressaram a reflexao dos professores, ao se reconhecerem nas proposicdes e significados dos
campos de experiéncia, referindo-se “nada que ja ndo facam” e, ao mesmo tempo, demonstraram
inseguranga quanto a pratica pedagégica em que deve contemplar os eixos relativos os campos de
experiéncias e garantir os direitos de cada crianga manifestar sua cultura, etnia, crencas e valores.

Nesse sentido, trazemos uma contribuicdo de Pimenta e Lima (2012) sobre a formacao
continua de professores, que amplia a reflexdo sobre a necessidade e importancia de continuidade
do processo formativo “A formacdo continua estaria a servico da reflexdao e da produgdo de um
conhecimento capaz de oferecer a fundamentac¢do tedrica necessaria para a articulagdo pratico-
critica em relagdo ao aluno, a escola, a sua profissdo e a sociedade (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 131).

O subgrupo 5, também caminha nessa direcdo quando pontua os pontos positivos como,

[...] mudancgas na hora de planejar; Novos desafios a serem buscados; Perspectivas
de mudanca na educacgdo. E que os pontos negativos sdo adequar o planejamento
dos professores de acordo com a BNCC, como todos os campos de experiéncia em
um mesmo planejamento. (Relato Sbg5, 2019).

Os dados revelam que a BNCC apresenta avangos no que tange a compreensao dos Campos
de Experiéncias, a articulacdo com os eixos de aprendizagem. Porém, evidenciam fragilidades no
entendimento dos Campos de experiéncias e o sair da visao disciplinar, compartimentada e sectaria
historicamente, compuseram os modos de agir docente. Também expressam a auséncia de recursos
materiais e humanos para atender de modo qualitativo as exigéncias demandadas na BNCC.

Nesse sentido, a ideia expressa sobre a necessidade de mudanga no planejamento nos
remete inferir que a elaboracdo desse instrumento deve levar em considerag¢do a crianga como
sujeito em constantes interagdes e aprendizagens e que esse processo se ampliara durante toda a
sua vida. No entanto, constitui-se um desafio para o trabalho docente as especificidades relativas ao
desenvolvimento fisico, motor e cognitivo da crianca que nos impds pensar algumas questdes que
merecem atengao quanto aos modos de como a crianga apreende o conhecimento, suas percepgdes
e acdao no mundo que manifestam seu desenvolvimento e aprendizagens.

Nessa perspectiva, o planejamento deve estar ligado aos sentidos de estar presente em
praticas cotidianas, que considere as habilidades das criancas vinculadas as praticas pedagdgicas que
adquirem visibilidade no momento em que professores selecionam os focos de seus planejamentos.

Além disso, constitui-se momento propositivo de pensar, refletir e articular atividades que
considerem os modos como as criancas devem ser educadas em suas singularidades, utilizando-se
de brincadeiras, faz de conta e de forma prazerosa, pois as aprendizagens ocorrem, em contextos de
atividades individuais ou realizadas coletivamente de forma plural.

O relato do subgrupo 4, aponta pela necessidade de que os documentos oficiais curriculares

sejam revisitados e ressignificados,
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'RCNEIs precisavam ser avaliados, reinventados, reconstruidos, mas com a
implantagdo da BNCC podemos perceber que houve apenas mudangas de
nomenclaturas, pouco avanco de fato [...]. As experiéncias da Educagdo Infantil tém
avang¢ado mais do que nos documentos oficiais. Falta talvez, mais investimentos
gue cheguem de fato, nas escolas para as criancgas e para nossa pratica pedagdgica,
pois os investimentos em praticas diferenciadas saem do bolso das professoras.
Praticas inovadoras, criativas, transformadoras exigem investimento na educacdo.
N3o basta apenas implementar a “contragosto” um documento, sem ouvir a base.
(Relato Sbg4, 2019).

A esse respeito, o posicionamento dos professores participantes, dialogam com os autores
como Roberto Rafael dias da Silva (2017), Silvio Gallo (2017), Paulo Fochi (2017) entre outros, que se
posicionaram na perspectiva de resisténcia ao modelo neoliberal contido nas entrelinhas da Base.

Silva (2017) expbe que o documento privilegia saberes utilitaristas em detrimento aos
conhecimentos amplos voltados para o desenvolvimento pessoal e social do sujeito, enquanto Ball
(2011) considera que, no caso das politicas educacionais, em geral, sdo pensadas e escritas para uma
escola ideal, sem levar em consideracdo as desigualdades e as capacidades.

Esses entendimentos precisam ser considerados no processo de compreensao da pactuacao
interfederativa, ocorrida entre Unido, Estado, Distrito Federal e Municipios acerca das diretrizes para
a Educagdo Basica e a Base Nacional Comum dos Curriculos. Nesse sentido, consideramos que o
sistema de ensino deve acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos pelas criancas na familia
e articulad-los em seus curriculos e propostas pedagdgicas, afim de diminuir o distanciamento entre a
formulacdo da lei e as acOes das praticas pedagdgicas propostas nos planejamentos escolares.

Desse modo, a Educacdo Infantil ao ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades das criancgas, evidenciadas n BNCC, demanda a necessidade de formacdo de professores
para que possam diversificar e consolidar as aprendizagens, de maneira que complementem a
diversidade de saberes trazidos com os conhecimentos escolares.

De acordo com as DCNEI/2009, em seu art. 39,

O curriculo da Educacado Infantil é concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
gue fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.
(BRASIL, 2009, p. 1).

De igual modo, a BNCC (2018) destaca que cada crianca é um sujeito Unico, particular ou
original e, desse modo, nos instiga atencao as particularidades sobre como ela aprende, como sdo
produzidos os saberes, seus desejos, como manifestam seus interesses no contexto das interagdes
e das brincadeiras, considerando que a realidade sociocultural, as inquietacdes, as curiosidades e o

imaginario sdo elementos constitutivos da vida escolar.

! Referencial curricular nacional para a educacgdo infantil
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3. O campo da educagao infantil

Acompreensdo sobre os Campos de Experiéncias contidos na BNCC-artigo 42 da Resolugdo
n? 5 para a Educacdo Infantil se sustenta na concepc¢do de que a crianca é considerada “[...]
sujeito histdrico e de direitos, que interage, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdéi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura” (BRASIL, 2009, p. 12). Em suas a¢les e interagcdes com os outros e com o mundo fisico,
constroem e se apropriam de conhecimentos.

Nesse sentido, a narrativa do Subgrupo 1 ao refletir sobre o questionamento, o que
compreendem acerca de campo de experiéncias: o eu, o outro e o nés? O relato do Sbgl evidencia
que “a experiéncia compartilhada nos projeta no tempo e espaco, abrindo portas do conhecimento
prévio proporcionando novas possibilidades de aprendizagem, relacionando e consolidando o
‘velho’ ao ‘novo’ construindo assim o conhecimento”.

Tais pressupostos estdo reiterados na BNCC da Educacdo Infantil, que concebe a crianca
como ser que observa, questiona, levanta hipéteses, conclui, faz julgamentos e internaliza valores,
constréi conhecimentos, e se apropria do conhecimento sistematizado. Isso se dd por meio
das acgbes e interacdes com o mundo fisico, social e cultural, manifestando-se num processo de
desenvolvimento que pode ser natural ou espontaneo, intencional e sistematizado.

Compreendemos que as experiéncias na vivéncia com o respeito e a ética, desde o
acolhimento da instituicdo produz sentidos do Eu na escola, dos Outros da escola e de N6s, envolvidos
com o respeito e a ética no coletivo que a crianga passa a viver na escola. Nesse contexto o Outro
é chamado a ser acolhido, respeitado eticamente. Ora eu sou o Eu, ora eu sou o Outro. E nesse
movimento que as nossas experiéncias com a infancia produzem sentidos.

As narrativas das professoras sobre o Eu, o Outro e Nés, nos dizem que,

[...] proporcionar as criangas conhecer-se para que as mesmas possam respeitar o
outro dentro das interagdes, expressar-se com liberdade, tendo a brincadeira e o
movimento como uma rotina na Educacdo Infantil, consolida suas aprendizagens.
(Relato Sbg 2, 2019).

A experiéncia nos diz que o movimento entre as criangas articula e demonstra que
todos estdo em momentos de aprendizagem. E que nem sempre a aprendizagem acompanha as
experiéncias e nem sempre as criangas tém os mesmos conhecimentos, e aprenderam as mesmas
habilidades que subjaz questdes identitarias em relacdo aos modos como a aprendizagem acontece.

Para Kohan (2018, p. 301) “pensamos que todas as crian¢as devem fazer certas coisas
em certo momento. Mas o tempo da experiéncia pode ndo ser o mesmo para distintas criancas”.
Apresenta necessidade de pensar na experiéncia do tempo que temos na escola, para lidar com os
desafios de aprendizagem das criancas, relacionadas com “a experiéncia do tempo que uma crianca
pode ter nela, e pensem como o que nés fazemos na escola abre ou fecha formas de experimentar
o tempo, da vida e da prdpria infancia” (KOHAN, 2018, p. 303).
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O pensar sobre a infancia na escola nos leva a refletir sobre o tempo de trabalho com ela,
o plano de ensino, os planejamentos diarios, as atividades programadas, além das atividades com
temas especificos que atravessam os nossos planos. Desse modo, as experiéncias do Eu, do Nés e do
Outro, no pensamento de professores, sdo “uma questdo de atencdo, de sensibilidade. De abrir os
olhos, abrir os sentidos, de dar atencdo ao que temos em frente e, as vezes, ndo temos condi¢Ges ou
coragem de poder perceber” (KOHAN, 2018, p. 304).

A realizagdo de atividades que trazem experiéncias, que promovem a habilidade de
acolhimento, o respeito, a ética, em meio as criangas, ndo se manifesta em uma Unica a¢do. As
experiéncias se encontram quando os pequeninos estdo reunidos e em movimentos de falas,
brincadeiras, comendo, no exercicio das atividades propostas.

O aspecto do campo de experiéncia do Eu, do Nés e do Outro é a producdo de sentidos ao
vivido. Esse é o movimento de experiéncias que a Educacado Infantil desenvolve junto as criancas, de
modo a exercitar os pensamentos a serem vividos para si e para o outro. E, para produzir sentidos,
ha uma constante necessidade de se receber a atengao de professores.

Ressaltamos a necessidade de se imprimir intencionalidade educativa as praticas
pedagdgicas articuladas aos eixos estruturantes Direito de Aprendizagem e Desenvolvimento;
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento; e Campos de Experiéncias; numa interacao
permanente e interdependente.

Paratanto,naEducacdolnfantil,asaprendizagensessenciaiscompreendemcomportamentos,
habilidades, conhecimentos e vivéncias que promovem a aprendizagens e o desenvolvimento
nos diversos campos de experiéncias, sempre tomando as intera¢ées e brincadeiras como eixos
estruturantes de seus objetivos.

Entendemos que esse campo de experiéncia evidencia a importancia das intera¢des para
o desenvolvimento da autonomia das criancas. Desse modo, torna-se necessario lhes oportunizar
o desenvolvimento, possibilitando-lhes examinar o ambiente, expor suas emocdes, falar e partilhar
suas percep¢des de mundo com as outras criangas, como forma de compreender a sua realidade
social e cultural.

Segundo a BNCC (2018), o campo de experiéncias Eu, o outro e nds, nos objetivos de
aprendizagem, sinalizam para a necessidade de se criar oportunidades para a crianga ampliar o
modo de perceber a si mesma e ao outro, a partir da valorizacdo de sua identidade, do respeito ao
outro, reconhecendo as diferencas que nos constituem como seres humanos situados no mundo e
nas interagdes sociais.

Em relacdo ao campo de experiéncias Corpo, gestos e movimentos, o subgrupo 2
compreende que “proporciona as criangas conhecer-se para que as mesmas possam respeitar o
outro dentro das interagdes, expressar-se com liberdade, tendo a brincadeira e o movimento como
uma rotina na Educacdo Infantil, consolidando suas aprendizagens” (Relato Sbg2, 2019).

A narrativa revela os principais aspectos contidos nos objetivos de aprendizagem

da BNCC quanto ao respectivo campo de experiéncias, os quais se caracterizam como direito
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de aprendizagem, demarcando o corpo das criangcas como centralidade, pois ele é o participe
privilegiado das praticas pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para a emancipacao e a
liberdade. Desse modo, as aces pedagdgicas devem ocorrer no sentido de educar, nos momentos
destinados ao banho, na alimentacdo, nas brincadeiras e na insercdo cultural, propiciando o
protagonismo da crianga nesses espagos e movimentos.

Trazerasacdes evivéncias do cotidiano para a pratica pedagdgica contribuisignificativamente
para constru¢do do cuidado com a saude pessoal, coletiva, e com a manuten¢do de ambientes
sauddveis por meio da aquisicdo e pratica de habitos de higiene como instrumentos de interagdo
com o outro e com meio (BNCC). Desse modo, reiteramos que a pratica pedagdgica deve oportunizar
momentos de interacdo que possibilitem a aprendizagem pautada na ludicidade, na liberdade que
favoreca o fortalecimento de sua identidade e o respeito a diversidade que os cerca.

Em relacdo ao campo de experiéncia Tracos, sons, cores e formas, o subgrupo manifesta
a compreensdao de que “[...] esse campo de experiéncia proporciona ao educador a autonomia
para desenvolver de forma ludica e globalizada, a aprendizagem de tragos, sons, cores e formas. Se
apropriando do meio, de seu corpo, da musica e da natureza” (Relato Sbg3, 2019).

Tracos, sons, cores e formas remetem a interacdo com a sensibilidade estética, visual, com
a acuidade auditiva e cognitiva articuladas por meio da arte, e com as formas de representacdes
sociais do ambiente que as envolvem na vivéncia com seus pares; desenvolvidas a partir das
relacbes com o outro, através do emprego de gestos, palavras, brincadeiras, jogos, imitacdes,
observagdes e expressao corporal.

A BNCC (2018) apresenta o campo de experiéncias Tragos, sons, cores e formas, a partir
dos objetivos de aprendizagem, manifestando a necessidade de se promover a participacao
das criangas em tempos e espacos para producdo, expressdo e apreciacdo artisticas, de modo
a favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e de demonstrar as habilidades
individuais das criancas.

Ao tratar do campo de experiéncias Escuta, fala, pensamento e imaginagao, o subgrupo 4
expressa que esses elementos podem ser utilizados no processo de aprendizagem das criangas por
meio da “contacao de histdrias; relato de experiéncias; brincadeiras; caixa surpresa musical; teatro
com fantoches e reconto de histérias” (Relato Sbg4, 2019).

A narrativa revela a importancia de se trabalhar com o ato da escuta sensivel, ao ouvir o
outro com sensibilidade, atencado, respeito e empatia. O que leva a acdo da fala respeitosa com o
ponto de vista do outro, a construcdo do pensamento pessoal e coletivo como forma de expressao
e convivéncia no mundo social. Esse trabalho reverbera no processo de constituicdo da imaginacao
como dimensao criativa para a constru¢ao do pensamento simbdlico que se manifesta nos modos
de agir e de elaborar o conhecimento internalizado.

A BNCC possui nove objetivos de aprendizagem sobre os quais destaca que, no processo de
ensinoeaprendizagem na Educagao Infantil, a oralidade e a escrita sao articuladas no convivio com textos

escritos em que as criancas irdo construindo hipoteses sobre a escrita, que se revelam, inicialmente,
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em rabiscos e garatujas, e, a em medida que vao conhecendo letras, em escritas espontaneas, nao
convencionais mas ja indicativas da compreensao da escrita como representacdo da oralidade.

O subgrupo 5 compreende que o campo de experiéncias Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacdes articulados a “familia, a escola, ao tempo no contexto de se perceber o
dia, noite, natureza... ao contar e a relacdo sociocultural que se move nesse universo”.

Desse modo, a narrativa enfatiza que o campo de experiéncia Espacos, tempos, quantidades,
relagGes e transformagdes amplia o espaco de aprendizagem em seus objetivos, ressaltando que
é preciso promover a partir das interacdes e brincadeiras a¢des que permitam as criangas fazer
observagdes, manipulacdo de objetos, investigacdo e exploracao do seu entorno, levantar hipdteses
e consultar fontes de informacGes para buscar respostas as suas curiosidades e indagacoes.

A partir dos pressupostos enunciados na BNCC, observa-se que os cinco campos de
experiéncias constituem-se em intencdo educacional na orientacdo de praticas pedagdgicas que se
realizam no cotidiano com as criancas, a exemplo de alimentar-se, vestir-se, higienizar-se, brincar,
desenhar, pintar, recortar, conviver com livros, escutar e contar histérias, realizar experiéncias,
resolver conflitos e trabalhar com outros, dentre inimeras outras possibilidades pedagdgicas na acao
docente. Nessa dire¢do, os campos de experiéncias trazem uma proposta centrada nas criancas e nas
experiéncias que precisam ter, o que indica sair da ldgica da disciplinarizacdao dos conhecimentos.

Por outro lado, a construcdo de novos conhecimentos implica, por parte do educador,
selecionar, organizar, refletir, planejar e mediar todo o processo de aprendizagem, indicando que
a intencionalidade do processo educativo pressupde a proposicdo e o monitoramento de praticas
pedagdgicas que estimulem e promovam a aprendizagem e o desenvolvimento das criancgas.

As acles pedagodgicas, nessa perspectiva, remetem aos ganhos, para a El, pautados na
compreensdo da brincadeira como linguagem da crianca e como recurso que o docente usa para
proporcionar aprendizagem e desenvolvimento, no qual a articulacdo entre eixos, direito, campo
de experiéncias e objetivos de aprendizagem sdao motivadores para o desenvolvimento infantil.
As aprendizagens essenciais na El compreendem comportamentos, habilidades, conhecimentos e
vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias,

sempre tomando as interagdes e brincadeiras como eixos estruturantes.

CONSIDERAGOES

As mudancas da BNCC interpelam e desafiam o fazer docente. Nesse sentido se constituem
as manifestacdes e significacdes apontadas nas intera¢gdes que ocorreram durante a Mostra da
Educacao Infantil, as quais nos ofereceram os elementos necessarios a compreensao da socializacao
dos campos de experiéncias nas praticas docentes realizadas nas escolas de El, e, ao mesmo tempo,
ao reconhecimento do esforco em dar visibilidade as praticas pedagdgicas realizadas.

Ao apontar os questionamentos acerca de como os professores atribuem significados as

mudancas e as exigéncias postas pela BNCC, as narrativas evidenciaram elementos que constituem
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os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, para que as criangas tenham condi¢des de
aprenderem e se desenvolverem. Dessa forma, os dados empiricos transitaram de modo transversal
pelos campos de experiéncias e pelos direitos de aprendizagem ao abordarem a convivéncia, as
brincadeiras, a participacdo, a expressdao, o conhecer e as interacdes no contexto da Educacdo
Infantil, elementos subjacentes a a¢cdo docente.

Durante o processo de socializacdo, a medida em que os grupos apresentavam os destaques
e dialogavam sobre as praticas pedagdgicas que os envolviam, houve, espontaneamente, uma
interacdo entre os diferentes eixos abordados. Nesse sentido, as diferentes manifestacdes das
professoras indicaram uma perspectiva inter-relacional e dialdgica que deve existir entre os campos
de experiéncia trazidos pela BNCC.

Destacamos que, nesse momento de socializacdo, toda a inseguranca apresentada pelas
professoras durante a escrita convergiu para a perspectiva interdisciplinar no contexto relacional e
dialégico em que percebiam os movimentos dos diferentes objetivos de aprendizagem nos campos
de experiéncia, sempre articulados aos eixos estruturantes de interagdo e brincadeira. Convergindo
com o que Biesta (2020) formula acerca de ensino e aprendizagem, estamos sempre “em jogo” na
educacdo, em razdo de que a “tarefa educativa se preocupa em despertar em outro ser humano o
desejo de querer existir no mundo de uma forma adulta, isto é, como sujeito” (BIESTA, 2020, p. 163).

As contribuicGes de professores e das diretrizes legais para esta pesquisa sobre a
implementacao da BNCC da El foram importantes para trazer a constatacdo de que caminhamos por
entre uma educacao infantil que é fruto do exercicio do pensamento e da reflexdo, que despontam
nas experiéncias realizadas nas escolas.

Diante dessas formulacdes, é preciso refletir sobre a formacao inicial e continuada dos
professores na implementacdao da BNCC, tanto nas universidades quanto na formacdo realizada
nas escolas.

Outra necessidade apontada nas narrativas é a de que a pratica deve ser interdisciplinar
entre os campos de experiéncias. Os professores devem exercitar essa pratica com atualizagses,
aperfeicoamentos e trabalho em equipe, na perspectiva de alcangar o ensino que atenda as
necessidades de aprendizagem das criancas.

Nas experiéncias apresentadas pelos professores, houve a preocupacdo de garantir o
direito de participacdo das criancas nas atividades, estimulando o protagonismo. Essa perspectiva
envolve planejar vivéncias em que as criancas possam decidir e escolher brincadeiras, com quem e
como brincar. Essas atividades implicam o exercicio de autonomia das criancas, por isso, planejar os
diferentes contextos de aprendizagens é dar o direito de escolha e de construgdo dos ambientes que
permitam que as criangas exer¢am a autonomia.

Ressaltamos que esta pesquisa apresenta informac¢des de uma realidade situada no
contexto do ensino presencial, diferente do momento pandémico que estamos atravessando, o qual
produziu novas situa¢des acerca da docéncia e vivéncias no contexto da El. A presente realidade

evidencia a necessidade de novas investigacbes e pesquisas sobre os desafios enfrentados por
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alunos e professores no redimensionamento da pratica pedagdgica nao presencial.

Assumimos, assim, o posicionamento de que unificar as diferencas em uma sociedade tao
desigual como a brasileira seria atribuir as criangas a responsabilidade pela sua aprendizagem e
ou dificuldades, retirando das politicas educacionais as caracteristicas excludentes e mercantilistas,
para além daquelas ja evidenciadas no aparato legal.

As diferencas socioeconémicas da sociedade capitalista refletem nas escolas e nos chamam
a atencgdo sobre as diretrizes abordadas na BNCC da El, considerando que o documento coloca
essas diferengas no mesmo patamar, como se as criangas tivessem o mesmo ponto de partida e
de chegada. Nao pretendemos, com isso, dizer que a BNCC n3do trouxe inovagdes, ao contrario.
No entanto, apontamos como exemplo o aspecto cultural por ela descrito, o qual estd alinhado as
pressoes externas das instituicdes escolares, comprometendo a capacidade das escolas em atender

as singularidades de seus contextos.
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Educacdo na linha de pesquisa Culturas Escolares e Linguagens,
pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT). Especialista em Curriculo do

Ensino Fundamental — Conteudos e Metodologias para os Anos

Iniciais, pela Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat) e
em Psicopedagogia, pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). Graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia (Unemat). Professora titular do Curso de
Pedagogia da Unemat (Céaceres), atua na area de Métodos e Técnicas de Ensino de Matematica.
Integra o Grupo de Estudo e Pesquisa Contextos Educativos da Infancia (Unemat). Tem experiéncia
na drea da Educacdo Superior e da Educacdo Basica, com énfase nos temas: Formacao Inicial e

Continuada de Professores, Alfabetizacdo, Alfabetizacdo Matemadtica, Representag¢des Sociais.

E-mail: maurecilde.lemes.santana@unemat.br
Lattes: http://lattes.cnpg.br/9854249070807836

RENATA CRISTINA DE L. C. B. NASCIMENTO

Doutora pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Vale do Rio dos Sinos (PPGEDU/Unisinos) na linha
de Pesquisa Il: Rela¢des de género, profissdao e formacao inicial de
docentes, sob orientacdo da Profa. Dra. Maria Cldudia Dal’lgna.
Mestra em Educacdo pela Universidade do Estado de Mato Grosso
— Unemat (2012), sob orientagdo da Profa. Dra. Tatiane Lebre
Dias. Especialista em Planejamento Educacional pela Universidade

Salgado de Oliveira, Graduada em Licenciatura em Pedagogia pela
Unemat. Atualmente é professora titular na Unemat, atuando nas areas de Metodologia do Ensino
em Alfabetizacdo, além de cursos de extensdo e de especializacdo. Integrante dos Grupos de Pesquisa:
Grupo Insterinstitucional de Pesquisa em Docéncia (Gipedi/Unisinos), Contextos Educativos da
Infancia (Unemat). Coordenou o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid)
e o Programa de Formacdo de Células Cooperativa (Focco). Tem experiéncia na area de Educacdo
Infantil e Alfabetizacdo. Assumiu o cargo de Diretora de Gestdo de Producdo de Provas e Exames.

E-mail: renata.nascimento@unemat.br
Lattes: http://lattes.cnpq.br/7426010066243641
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ROSALVA PEREIRA DE ALENCAR

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT) — Cuiaba-MT (2019). Mestra em Educacdo pela
Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB) — Campo Grande- MS
(2006). Graduada em Pedagogia pela Universidade do Oeste Paulista
(Unoeste) - Presidente Prudente-SP (1988). Professora assistente
da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), Campus de

Caceres. Possui experiéncia profissional no ensino e na pesquisa em

formacao de professores na Educagdo Basica e Superior, com énfase
nos temas: Formac3o inicial de professores e Estagio Curricular Supervisionado. Atua nas Areas Estagio
Curricular Supervisionado para Educac¢do de Jovens e Adultos e Espagcos Nao Escolares. Desenvolve
acOes de extensdo, integra o Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infancia (GPCEI-Unemat) e

atua como Coordenadora de Area no Programa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid (Unemat, 2020-2022).

Email: rosalva.alencar@unemat.br
Lattes: http://lattes.cnpqg.br/9882934559751269

WAGHMA FABIANA BORGES RODRIGUES

Professora na drea de Computacdo Educacional na Universidade
do Estado de Mato Grosso, Campus Universitario de Colider/Sinop-
MT, Licenciada em Computacdo (2005) e em Pedagogia (2020),
Especialista em inovagdes Tecnoldgicas na Educacdo (20210),
e Mestre em Educac¢do (2014) pela Universidade do Estado de
Mato Grosso (Unemat), pesquisando na linha de Formacdo de

Professores, Politicas e Praticas Pedagdgicas. Membro de trés

Grupos de Pesquisa, a saber: Contextos Educativos da Infancia;
Estudos sobre Universidade — GEU/UFRGS-Unemat; e Estudos Decoloniais: perspectivas de didlogo e
discussdo de procedimentos tedricos e metodoldgicos latino-americanos nos cursos de licenciatura,
adaptados a realidade multicultural do Brasil. Membro do Projetos de Extensao Formacgao Continuada
dos Professores da Educacao Basica para o Uso das TDIC na Pratica Pedagogica. Tem experiéncia na
area de Educagao, com énfase em Informatica Educativa e didatica. Atuando principalmente nos

seguintes temas: Formacao de Professores, Praticas Pedagdgicas e Educacgao a Distancia.

E-mail: waghma@unemat.br
Lattes: http://lattes.cnpg.br/6906129518364866
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“CONTEXTOS EDUCATIVOS DA INFANCIA: O PRIMEIRO ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL EM CENA”, traz o resultado de um projeto
desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa Contextos Educativos da Infan-
cia (GPECEI), que defende o ingresso da crianga no 12 ano do Ensino
Fundamental, sem rupturas, de modo que a transicdo da Educacao
Infantil para o 12 ano do Ensino Fundamental acontega de forma sig-
nificativa, contextualizada, considerando-se, sobretudo a especifici-
dade desta fase de desenvolvimento da crianga de 6 anos de idade.
Ao conceber a crianga como sujeito histoérico social e cultural, por-
tanto, sujeito de aprendizagem (BRASIL, 2007), colocamos na centra-
lidade desta obra, as vozes das criangas do 12 ano do Ensino Funda-
mental de trés escolas publicas do municipio de Caceres/MT, com o
intuito de apreender, a partir delas, a realidade escolar vivida e dese-
jada por elas mesmas. Realidade, que nesse contexto, denuncia a ne-
cessidade de uma politica publica mais cuidadosa com a formacao
inicial, a formacao continuada em servico e a infraestrutura das esco-
las, a fim de que os anos iniciais do Ensino Fundamental, etapa deci-
siva no desenvolvimento da aprendizagem, se estruture mediante
uma solida base de formagao para as nossas criangas.

Da mesma forma, reconhecemos a importante contribuicdao dos
pesquisadores, professoras regentes das turmas e principalmente
as criangas que desveladamente se colocaram como protagonistas
deste importante projeto que nos convida a leitura atenta e propo-
sitiva.

UNEMAT \)

Universidade do Estado de Mato Grosso
Carlos Alberto Reyes Maldonado
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